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BARBOSA. Luciana Mara Tachini. Contribui¢cbes da Psicologia Historico-Cultural para o
Ensino Médio: conhecendo a adolescéncia. 174f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) —
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RESUMO

Os embates presentes na realidade educacional brasileira pela legitimacdo de uma educagéo
de qualidade associados a crescente necessidade de se pensar a educacdo escolar dos
adolescente motivaram o desenvolvimento desta pesquisa. Tem como objetivo investigar a
visdo que as escolas de Educacdo Basica tém sobre a adolescéncia, assim como qual a
apropriacdo que fazem da Psicologia Historico-Cultural na fundamentacdo do trabalho com o
Ensino Médio. A analise e a reflexdo desenvolvida tiveram como aporte tedrico a Pedagogia
Historico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural, ambas da base materialista histérico-
dialética. Na efetivacdo do trabalho, foram organizadas trés Secdes: na Secdo 1 intitulada
Trabalho, Educagdo e Ensino Médio foi estudado, inicialmente, como a educacdo escolar se
constituiu no decorrer da historia da humanidade, orientada pela concepcdo da Pedagogia
Historico Critica, juntamente com o estudo da ultima etapa da Educagdo Basica — o Ensino
Médio; na Secdo 2 intitulada Explicacbes e concepcbes da Psicologia Historico-Cultural
sobre o processo ensino-aprendizagem foram desenvolvidos os estudos da historia e dos
postulados da Psicologia Historico-Cultural, algumas reflexes de em seguida, evidenciou-se
como a Psicologia Historico-Cultural se estabelece como um referencial para a pedagogia e a
visdo que esta teoria tem acerca da adolescéncia; por fim, na Sec¢éo 3 intitulada A Pesquisa: O
Projeto Politico Pedagdgico foram apresentados os dados e respectiva analise da pesquisa que
priorizou o estudo de Projetos Politicos Pedagogicos como documentos norteadores para a
compreensdo da realidade das escolas publicas pesquisadas. Os procedimentos adotados
foram a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental. Nesta Gltima, foram analisados sete
Projetos Politicos Pedagdgicos de escolas publicas estaduais da regido noroeste do Parand. Os
pontos fundamentais encontrados nos Projetos Politicos Pedagogicos das escolas pesquisadas
foram: a presenca da Psicologia Historico-Cultural; a presenca ou ndo de conceitos, reflexdes
e debates acerca da adolescéncia; o desafio de se pensar uma educacdo emancipatoria para o
Ensino Médio. Com base nas informacdes obtidas, constatou-se que a adolescéncia ndo foi
alvo de preocupacdo e reconhecimento, ja que mais de 40% das escolas pesquisadas nao
abordaram este assunto; a apropriacdo da Psicologia Historico-Cultural ocorre com pouca
frequéncia, tendo sido encontradas apenas quatro obras de Vigotski e seus colaboradores.
Conclui-se pela necessidade de aprofundamento nos estudos sobre a adolescéncia no universo
educacional e ampliacdo do acesso dos educadores as produgdes da Psicologia Historico-
Cultural, por se defender, sobretudo, uma educacdo que priorize a mediacdo dos conteudos
sistematizados pela humanidade e que favoreca a formacdo omnilateral do sujeito no Ensino
Meédio.

Palavras-chave: Adolescéncia. Educacdo. Ensino Médio. Psicologia Histérico-Cultural.



BARBOSA. Luciana Mara Tachini. Historical-Cultural Psychology for Secondary Education
— finding out about adolescents. 174f. Master’s Dissertation (Master’s Degree in Psychology)
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ABSTRACT

The shocks present in the Brazilian educational reality for the legitimization of quality
education associated with the increasing need to consider the education of adolescents,
motivated the development of this research. It aims to investigate the understanding that basic
education schools have about adolescence as well as the appropriation of the Historical-
Cultural Psychology that schools apply to work with Secondary Education. The analysis and
reflection developed had as a theoretical framework the Historical-Critical Pedagogy and
Historical-Cultural Psychology, both based on historical dialectic materialism. In the
execution of this work, it was organized three sections: in Section 1 entitled Work, Education
and Secondary School, initially it was aimed to study how school education is constituted
during the history of mankind guided by conception of Historical-Critical Pedagogy, along
with the study of the last stage of Basic Education, Secondary School; in Section 2 entitled
Explanations and conceptions of Historical-Cultural Psychology on the teaching-learning
process it was developed studies, concerned the history and tenets of Historical-Cultural
Psychology, some thoughts on how the Historical-Cultural Psychology is established as a
benchmark for pedagogy and the overview that this theory has about adolescence; eventually,
in Section 3 entitled The Research: Political-Pedagogic project were presented the data and its
analysis of research prioritized the study of Political-Pedagogic project as guiding documents
for understanding the reality of the surveyed public schools. The procedures adopted for this
research were the bibliographical research and documentary research. In the last part, seven
Political-Pedagogic Projects of public schools were analyzed in the northwestern region of
Parand. The key points found in the Political-Pedagogic projects of the schools surveyed
were: the presence of Historical-Cultural Psychology in the Political-Pedagogic projects of
surveyed schools; the presence or absence of concepts, ideas and debates about adolescence in
the Political-Pedagogic projects of surveyed schools; the challenge of thinking about an
emancipatory education for Secondary Schools. From the information obtained it was found
that adolescence was not a subject of concern and recognition, as more than 40% of schools
surveyed did not address this issue; the appropriation of Historical-Cultural Psychology rarely
occurs, only four of the various works of Vygotsky and his collaborators were found. The
conclusion so far is the need for further studies on adolescence in the educational universe and
expanding access to schools and educators regarding the production of Historical-Cultural
Psychology by defending, above all, an education that prioritizes the mediation of the contents
systematized by mankind and that favors omnilateral formation of the subject in Secondary
School..

Keywords: Adolescence, Education, Secondary Education, Historical-Cultural Psychology.



SUMARIO

INTRODUGAO........oooiieeeeeeeeeeee oottt en ettt 10
1 TRABALHO, EDUCAGCAO E ENSINO MEDIO........c.cooiiiiiiseeeeeeeeeeses e 16
1.1 Trabalho e Educacédo: A Producéo da Educagio Escolar ..............cccooveviiiiniiennnn, 16
1.2 Sociedade Brasileira e 0 ENSiN0 MEdI0..........cccoiiiiiiiiiiiiiiiiecec e 30
1.3 Pensando uma Educa¢do Emancipatdria para o Ensino Médio...........cccccevvenvnnenne. 46
1.4 Tecendo AlGUMAs CONSIAETAGOES ........coveeiuieiirieiieiiie sttt 50

2 EXPLICACOES E CONCEPCOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

SOBRE O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM..........ccooviiiee e, 52
2.1 A Psicologia Historico-Cultural: Historico e Postulados. ...........cccccovveiiieiiiiiieiinene, 52
2.2 A Psicologia Historico-Cultural: Um Referencial para a Pedagogia ..............cccue..... 75
2.3 A Psicologia Histdrico-Cultural: Sua Visdo sobre a Adolescéncia...........cccccvevvvennne. 91
2.4 Tecendo AIGUMAs CONSIAETACOES ......ccecuvrrerrireiiieeiiieeesreeesiieeesteeesseeeesaeeesreeesnneees 107
3 APESQUISA — O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO.......c.ccoovveeeeererererernnn, 108
3.1 ANALISE OS DAUODS. .....ccvviiuiieiiii ettt sttt ettt e nnne s 113
311 EQXOS U8 ANALISE. .. .eiiiiiitie ittt 113
T 0 A To T 1= o - o [ PP UPTOUROPRPPRTS 114
N A o (01111 PP PPPRRTPPP 123
3.1.1.3 EAUCAGAD € ESCOIA .....vvveiiiie ettt 129
3.1.1.4 Aprendizagem e DesenVOIVIMENTO ........ccoiviriiiie e 138
3115 AQOIESCENCIA ..ottt 145
3.1.1.6 ODras CHtAOAS ......veevieeiie ettt be e rbeennae s 153
3.1.1.7 Excertos da Psicologia Historico-Cultural ...............cccoveiiiiiiiie e 156
3.2 Tecendo AlGUMAs CONSIAEIACHES .......cccvrreiivieeiiieeiitieeeiir e e ste e e sre e e sae e sae e e sreeesaeeeas 160
CONSIDERAGCOES FINAIS ......cocoiviiiiceeeeeeeeeee ettt es s st 163

REFERENCIAS . ...ttt ettt 168



10

INTRODUCAO

Refletir sobre a adolescéncia nos impulsiona a esclarecer como esta fase da vida tem
sido compreendida pela sociedade a que pertencemos. Grande parte das produgdes que tratam
sobre adolescéncia a descreve como um periodo de intensas modificacdes fisicas,
especialmente aquelas provenientes de mudangas hormonais e sexuais. Aparentemente, séo
estas as modificagdes que determinam o “jeito” de ser do adolescente. Nao obstante, esta
biologizagdo do desenvolvimento do adolescente nos leva a supor que ¢ “natural” o
adolescente ser como ¢é e, ainda mais, que ndo ha nada a ser feito a ndo ser esperar esta fase
passar. Infelizmente, esta concepcdo tem permeado o pensar de muitos, entre eles pais,
professores e demais profissionais da educacio."

Atualmente, a educacdo escolar recebe alunos adolescentes os quais encontram-se
matriculados nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio?. No Estatuto da
Crianca e do Adolescente, sdo considerados adolescentes sujeitos que tém entre 12 a 18 anos,
conforme o Art. 2°, no qual consta: "Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa
até doze anos incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade. (
Brasil, 1990, grifo nosso).

Nem todos os adolescentes, na atualidade, estdo na escola. Dados do documento
Sintese de Indicadores Sociais do IBGE: uma analise das condi¢fes de vida da populacéo
brasileira, publicado em 2010 e utilizado no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (DCNEM), demonstram que ainda temos mais de 40% dos jovens brasileiros

dessa faixa etaria fora da escola. Vejamos o que nos revelam as Diretrizes:

(...) constata-se que a taxa de freqiiéncia bruta as escolas dos adolescentes de 15 a
17 anos é de 85,2%. Ja a taxa de escolarizacdo liquida dos mesmos adolescentes
(de 15 a 17 anos) é de 50,9%. Isso significa dizer que a metade dos adolescentes
de 15 a 17 anos ainda ndo estd matriculada no Ensino Médio. No Nordeste, a taxa
de escolaridade liquida é ainda inferior, ficando em 39,1%. A proporcdo de

pessoas de 18 a 24 anos de idade, economicamente ativa, com mais de 11 anos de

! Fazemos esta referéncia a pais, professores e profissionais da educacio em especial por consideré-los sujeitos
muito préximos do universo desta pesquisa. Contudo entendemos que todos os membros desta sociedade tendem
a perpetuar este pensamento acerca do adolescente.

2 Gostariamos de lembrar que tal afirmativa se refere aos alunos que se encontram dentro da faixa etéria e séries
regulares. Podemos encontrar adolescentes com esta idade matriculados nas séries finais do ensino fundamental.
Neste caso, reprovacao e abandono poderiam ser as causas da distor¢do idade/série.
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estudos é de 15,2% e a proporcdo de analfabetos nessa mesma amostra atinge a
casa de 4,6%. (Brasil, 2011, p. 147)*

Os dados acima apresentados demonstram como a frequéncia a este nivel de ensino
necessita ser ampliada. Notemos que a auséncia da escolaridade na adolescéncia interfere nas
perspectivas de escolaridade e de organizacdo econdmica desses sujeitos quando adultos, ja
que as pessoas com mais de 18 anos, quando apresentam baixa escolaridade, ou seja, nao
estudaram na adolescéncia, dificilmente estudardo na vida adulta. Ante esta constatagéo,
torna-se evidente que a educagdo escolar necessita ser desenvolvida na idade apropriada,
como ja estabelecida no sistema de ensino.

Na realidade atual, entendemos que a educacdo escolar tem papel fundamental no
processo de formacdo do sujeito, aqui entendida como o processo de humanizacdo. O debate
sobre o papel da educacdo é um dos aspectos que compde a producdo do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) nas escolas, também denominado Proposta Pedagogica. Entendemos que a
educacdo escolar tem o papel de avangar no processo de humanizacdo do sujeito, e,
consequentemente, o Projeto Politico Pedagogico ou Proposta Pedagogica permite o debate, a
compreensdo, a analise da realidade educacional a luz do trabalho coletivo e da teoria
escolhida pela instituicdo escolar, assim como orienta a efetivagdo do processo ensino-
aprendizagem por meio do trabalho pedagdgico.

Podemos afirmar que o PPP organiza e sistematiza o trabalho pedagdgico, sobre este
aspecto, Asbhar (2005, p. 30) explicita: “O produto do trabalho pedagdgico €, dessa forma, a
transformacéo da personalidade viva do aluno e esta transformacdo ndo permanece apenas no
ato de ensinar/aprender, mas por toda a vida do individuo”. Se a escola é um espaco de
humanizacao dos sujeitos, pensemos no quanto ela é importante para os alunos adolescentes e
como sua atuacdo pode propiciar e colaborar para a transformacdo de suas personalidades. O
posicionamento das escolas pesquisadas, aferido em seus Projetos Politicos Pedagdgicos,
demonstra suas concepcdes frente ao trabalho pedagdgico e, por decorréncia, como se auxilia
a constituicdo da personalidade do adolescente.

Tem a possibilidade de ainda demonstrar se a adolescéncia é alvo do trabalho

pedagdgico ou se o mesmo foi objeto de estudo dos PPPs pesquisados. Desta forma,

® Consideramos necessario explicitar que a taxa de escolarizacéo liquida refere-se “[...] a proporgio de pessoas
de uma determinada faixa etéaria que frequenta a escola na série adequada, conforme a adequacdo série-idade do
sistema educacional brasileiro em relagao ao total de pessoas da mesma faixa etdria”. J4 a taxa de escolarizagdo
bruta ¢ “[...] a propor¢ao de pessoas de uma determinada faixa etaria que frequenta a escola em relagdo ao total
de pessoas da mesma faixa etaria” (Brasil, 2013, p. 29).
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poderiamos constatar se a adolescéncia € uma preocupacgdo do coletivo escolar, porque, como
reflete Asbhar (2005, p. 65), o PPP é mais do que a soma dos varios projetos pessoais,
representa uma necessidade comum, por convergir em torno do mesmo objetivo. O interesse
em saber se a adolescéncia é uma preocupacdo das escolas de Ensino Médio é um dos
motivos e preocupacdo desta pesquisa e foi impulsionada pelo enfrentamento cotidiano com a
realidade escolar.

Na nossa pratica profissional como professora e pedagoga, temos observado que ha
“pouco” conhecimento ou debate no interior da escola sobre o alunado adolescente, em
especial como se constitui sua aprendizagem. Tomamos como fundamento para compreender
esta fase de desenvolvimento a Psicologia Histérico-Cultural e as seguintes indagacdes que
movem esta pesquisa: Como tem sido a apropriacdo dos conhecimentos produzidos pela
Psicologia Historico-Cultural no interior das escolas publicas pesquisadas? Como o
conhecimento sobre a adolescéncia, sob a perspectiva tedrica escolhida, pode contribuir com
0 processo de humanizacgéo do aluno adolescente nesta sociedade capitalista?

Estudar a tematica da educacdo € uma necessidade, ja que ocupa um lugar substancial
no atendimento de criangas e jovens ndo s0 do Brasil, mobilizando inumeras pessoas e
recursos. Em se tratando de educacdo escolar, centramos nossa atencdo na Educacdo Basica,
especialmente no Ensino Médio. O direito a educacdo se tornou realidade apenas no século
XX, envolto em grandes debates de formagdo humanista (propedéutica) ou profissional, como
resultado de interesses econdmicos e, consequentemente, de organizacdes politicas,
resultando na aprovacéo de leis e de diferentes formas de atendimento educacional.

Todo o aparato tedrico e de pesquisa deste trabalho pretende favorecer a consecucao
do seguinte objetivo geral: investigar a visdo que as escolas de Educacdo Basica tém sobre a
adolescéncia como também qual a apropriacdo que as escolas fazem da Psicologia Histérico-
Cultural na fundamentacdo do trabalho com o Ensino Médio. Como objetivos especificos,
estabelecemos: estudar esta etapa da Educacdo Basica, o Ensino Médio no Brasil do século
XX e XXI; contribuir com a atuacdo do professor da rede publica no que se refere ao aluno
adolescente.

Pensamos ser primordial demonstrar os aspectos que motivaram a realizacdo desta
pesquisa, sua relevancia pessoal, social e académica. Neste universo da motivacdo para a

pesquisa, iniciamos nossa apresentacao retomando o texto de Martins (2009, p. 148):

H& que se pensar, portanto, a educacdo do educador enquanto processo que

devolve ao homem a sua prépria personalidade, isto é, a sua qualidade de
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agente da Histéria e que, enquanto trabalhador e junto com outros homens,
modificando-se intencionalmente as condi¢Oes externas, modificando-se a si
mesmo. H& que se fazer esta educacdo um processo de luta contra a
alienacdo, sem desprezar que ela é alicercada nas relacbes sociais de
producdo, na organizagdo econdmica e politica da sociedade capitalista e

ndo na subjetividade dos individuos.

Quando optamos por desenvolver esta pesquisa sobre educacdo, nés o fizemos em
funcdo da experiéncia e da vivéncia em diversas escolas publicas do estado do Parand como
professora e como pedagoga. Durante esta caminhada profissional, presenciamos debates nas
salas de professores, durante conselhos de classe, reunibes de pais. No ano de 2005 em
especial, tais praticas tiveram continuidade quando passamos em um concurso publico e
continuamos o trabalho em uma escola de Ensino Fundamental e Médio na regido noroeste do
Parana, momento em que nos deparamos com a realidade que permeia a educacdo escolar de
alunos adolescentes.

Retornar para a academia e poder pesquisar o universo com o qual trabalhamos foi
como perpetuar a proposta de Martins, apresentada anteriormente, aquela que se deve a
possibilidade de ser agente da Historia, estabelecendo um processo de luta contra a alienacdo
e conformismo que, por vezes, abate o educador. A rotina em que o professor esta submetido
e, com frequéncia, a falta de debates tedricos nos levam a um tipo de estagnacdo teorica,
sendo assim, retomar os estudos é uma oportunidade de rever o trabalho pedagdgico a luz do
conhecimento produzido pela humanidade e disponibilizado em especial nos programas de
p0Os-graduacéo.

Fomos e estamos sendo guiadas, ainda, pela compreensao da realidade mediante uma
teoria critica de educacdo, aquela originaria de nossa opcéo tedrica e formagdo®. Martins
(2009) demonstra que “a transformagao das circunstancias e das consciéncias” (p. 149) devem
acontecer e fazem parte do processo de humanizacdo dos sujeitos. Consideramos a pés-
graduacdo como uma via para a perpetuacdo deste processo de desenvolvimento da
personalidade de pesquisadora, ja que entendemos que a constituicdo da personalidade ndo se
da até uma determinada idade, mas, por meio das relacGes, durante toda uma vida ou, como
demonstra Seve (1979), durante a construcdo de sua biografia e do emprego do seu tempo nas

mais variadas atividades.

* Graduada em Pedagogia pela Universidade Estadual de Maring4, concluida em 1994.
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Consideramos que esta pesquisa pode contribuir, neste aspecto, com a escola,
sobretudo as que foram objeto de pesquisa. Entendemos que isto ocorrera a medida que as
escolas estudadas, ao entender como o adolescente pensa e aprende, quais as caracteristicas de
seu desenvolvimento, poderdo estabelecer mediacOes especialmente pensadas para estes
sujeitos. Outra oportunidade é a de colaborar para que o professor e toda a equipe da escola
consigam superar a Vvisdo individualista praticada por esta sociedade, que compreende a
adolescéncia como um periodo de crise que deve passar 0 mais rapido possivel.

E fato ainda que nossa pesquisa possa contribuir para aquelas pessoas que se
interessam por tematicas como: adolescéncia, Ensino Médio, Psicologia Histdrico-Cultural,
assim como aquelas que tém priorizado a educacdo escolar. Leal (2010), Mascagna (2009),
Anjos (2013) e Sguarezi (2005) desenvolveram pesquisas nestas areas com o intuito de
compreender a formagdo do psiquismo humano fundamentando-se em uma psicologia com
base marxista. Os estudos sobre o Ensino Médio e sobre os Projetos Politicos Pedagdgicos
acrescentam ao universo académico a compreensdo que as escolas tém desta realidade
educacional e a possibilidade de uma analise materialista historico-dialética de suas propostas.

Como bem explicitou Barroso (2009, p. 116): “E a experiéncia historica quem
oportuniza ou, ainda, mobiliza as possibilidades para o0 agir e pensar, ou 0 pensar € 0 agir com
consciéncia”, assim, entendemos que esta pesquisa € uma experiéncia historica que, a N0Sso
ver, permite 0 pensar € 0 agir ou vice-versa, em seu movimento dialético da producdo do
conhecimento. Tanto pais como professores e até mesmo os alunos adolescentes podem, se
assim o desejarem, valerem-se da producdo desta pesquisa para seu trabalho ou mesmo para
sua vida cotidiana, visto que muitos debates aqui presentes fazem parte de nossas
necessidades familiares ou escolares.

Os resultados obtidos com este estudo foram assim organizados, alem desta Introducéo
e das Consideracdes Finais, a secdo um, intitulada Trabalho, Educacdo e Ensino Médio,
evidencia como a educacdo escolar se constituiu no decorrer da histéria da humanidade,
tomando por base a concepcdo da Pedagogia Historico Critica desenvolvida por Saviani
(2012). Estudamos ainda a ultima etapa da Educacdo Béasica — o Ensino Meédio na realidade
do Brasil do século XX e XXI, estabelecendo sua relacdo com a realidade social, econémica e
cultural de nosso pais. Foi possivel evidenciarmos que a relacdo trabalho-sociedade-educacéo
estd muito presente, ao refletir sobre o contexto do emprego e desemprego em que 0 sujeito
estd inserido.

A secdo dois, Explicacdes e concepgdes da Psicologia Histérico-Cultural sobre o

processo ensino-aprendizagem, traz para esta pesquisa trés debates considerados essenciais. O
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estudo da histéria e dos postulados da Psicologia Histérico-Cultural elucida, mediante
algumas reflexdes, como a Psicologia Histérico-Cultural se estabelece como um referencial
para a pedagogia e a visdo que a Psicologia Historico-Cultural tem acerca da adolescéncia.
Em todos estes aspectos, a Psicologia Historico-Cultural se estabelece como a teoria que
fundamentara a analise da realidade estudada por esta pesquisa. Pensar um concreto com base
em uma teoria explicativa significa apoiar-se nos estudos de L. Vigotski e seus colaboradores
e em seu método de compreensao da realidade: o Materialismo Histérico e Dialético.

Na secdo trés, denominada A Pesquisa — O Projeto Politico Pedagogico,
apresentamos os dados e analises da pesquisa que priorizou o estudo de Projetos Politicos
Pedagdgicos, entendidos como documentos norteadores para a compreensao da realidade das
escolas publicas pesquisadas. Esta secdo explicita a visdo que as escolas pesquisadas tém da
sociedade, do universo escolar e de sua funcdo enquanto instituicdo de ensino. Estabelece a
oportunidade para vislumbrar como as escolas concebem a adolescéncia, aspecto central desta

pesquisa.
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1 TRABALHO, EDUCACAO E ENSINO MEDIO

Nesta secdo, o tripé Trabalho, Educacdo e Ensino Médio estd na centralidade das
discussOes, ja que € o universo da educacdo escolar que esta pesquisa procura compreender.
Contudo s6 é possivel pensar a educacdo se consideradas as relacbes humanas que séo
estabelecidas pelos homens em uma sociedade de classes. Neste aspecto, a categoria trabalho,
por ser uma categoria explicativa, possibilita pensar as relacbes que levaram a educagédo
escolar a ser uma das principais formas de educagdo nesta sociedade em que vivemos. Este
debate ocupara a primeira parte desta se¢ao.

Na segunda parte, demonstraremos que 0 Ensino Médio se constituiu historicamente
como resultado de embates na vida dos homens e que, no Brasil, assim como nos demais
paises, este nivel de ensino se faz por meio de relagcdes temporais e histéricas. Tratamos a
respeito dos condicionantes que levaram o Ensino Médio a ser o que conhecemos hoje,
reflexo da realidade a que esta submetido, da luta de classes, ou seja, a interferéncia do mundo

material na organizacédo social e, consequentemente, na educacéo.

1.1 Trabalho e Educacéo: A Producédo da Educacéo Escolar

A educacdo escolar é historicamente constituida para atender as necessidades humanas
em consonancia com reproducdo das relacbes sociais dominantes e se estabeleceu,
permanecendo até hoje, como a principal forma de educacdo disponivel na sociedade. Diante
deste fato, é fundamental destacar que o homem, como ser cultural e que se apropria dos
conhecimentos e da cultura por meio da educacao, apropriou-se primeiro do mundo que o
rodeia e aprendeu a dominar seus proprios comportamentos. Como isto se deu?

O homem, como espécie, tem a heranca genética que se localiza no campo bioldgico:
Seu corpo, seus instintos, seus movimentos, suas caracteristicas fisicas e, em especial, seu
cérebro. Este legado biolégico ndo garantiu a0 homem que dominasse a natureza, ja que a
outros animais tais herancas também foram deixadas. Entdo, o que distingue 0s outros
animais da espécie humana? Segundo Engels (2004), nos primérdios, foi o trabalho, em sua
forma mais “primitiva”, aquela desvinculada de salario, de horario, de categoria sindical,
predominantemente pela relacdo do homem com o mundo que o rodeia, pelo dominio da
natureza para a satisfacdo das necessidades foi o que diferenciou 0os homens dos animais.

A mao foi o primeiro instrumento de trabalho que o0 homem desenvolveu e, no texto O

Papel do Trabalho na Transformacao do Macaco em Homem, escrito por Friederich Engels,
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em 1876, o homem € apresentado em seu processo de humanizagdo e o trabalho como o
centro deste processo. Para este autor, o trabalho ¢ “(...) condi¢do bésica e fundamental de
toda a vida humana” (2004, p. 1).

Sdo as relagbes de trabalho que, em cada momento histérico, determinam a forma de
constituicdo da sociedade e, por decorréncia, da educagdo. Vejamos como isto se deu. Para
orientar nosso percurso, iniciaremos lembrando que o processo educacional, desde a sua
origem, foi perpassado, como demonstra Manacorda (1992, p. 10), pela introducdo de
comportamentos e pela moral do poder; pela escola intelectual, especialmente como
aprendizagem de técnicas culturais ou de aspectos formais e instrumentais da instrucao,
definidos pelo ler, escrever e calcular; e, pelo aprendizado profissional, entre outras
caracteristicas.

“Os ensinamentos mais antigos remontam ao periodo arcaico, anterior ao antigo reino
de Meénfis, se ¢ exato que o primeiro destes, data da 32 dinastia (século XXVII a. C)"
(Manacorda, 1992, p. 11). Historicamente, a educacdo tem sua organizacdo baseada no modo
de vida de cada sociedade, isto se evidencia em diferentes momentos da historia da
humanidade, assim como em regides geograficas diferentes. Vejamos como se deu a génese
da escola atual.

A escola que conhecemos é resultante da construcdo histérica da escola que se
caracterizou na efetivacdo da sociedade moderna e, mais especificamente, da sociedade
capitalista. Ao nos propormos entrar no universo da educacéo escolar tal como existe hoje, €
fundamental compreendermos como esta educacdo se originou. Entendemos, em consonancia
com Zibas (2005, 1068), a “(...) educacdo como um campo de lutas cujas contradicdes podem
tanto reforcar a estratificacdo social quanto contribuir para a democratizacio”.”

A educacdo escolar, portanto, ¢ pensada como parte de um processo maior de
educacdo da sociedade. Este processo se da ao longo da historia até se tornar a principal forma
de educagdo, aquela denominada educacdo escolar. Para Saviani (2012), esta passagem “(...)
coincide com a etapa histérica em que as relacGes sociais passaram a prevalecer sobre as

naturais, estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (0 mundo produzido pelo homem)

> Zibas (2005) em seu artigo Refundar o Ensino Médio? Alguns antecedentes e atuais desdobramentos das
politicas dos anos de 1990, ao tratar deste conceito classico de educagdo, reporta-se & heranga historica que o
Brasil tem em seu ensino primério do sistema de ensino francés, mais especificamente da escola republicana
francesa do final do século XIX. Ainda quanto ao ensino secundario, relembra outra heranca francesa, a visao
elitista acerca do ensino secundario na sociedade brasileira, e afirma que “a desenvoltura de posicionamentos
desse tipo tinha, sem duvida, como substrato cultural, o modelo do ‘liceu’ Francés, destinado as elites
condutoras, e centrado nas humanidades e na transmissao da cultura greco-romana. (p. 1068).
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sobre 0 mundo da natureza (...)”. O saber organizado e sistematico torna-se mais importante

que o saber espontaneo, resultando na especificidade do saber escolar.

Escolas de agricultura, escolas de comércio, escolas de artes e oficios,
sociedades de estimulo em favor da industria e das artes manuais, se
instituem e se multiplicam; o ensino priméario abandonou os velhos trilhos
do latim..., e em todo lugar a ciéncia dos fatos vai se tornando principal,
enquanto a ciéncia das palavras, acessoria” (Saint-Martim, 1842, p. 36,

citado por Manacorda, 1992, p. 286)

Manacorda (1992) demonstra, por meio dos escritos de Saint-Martim®, como alguns
conhecimentos vao sendo substituidos por outros, como o latim que é substituido pela ciéncia
dos fatos. Notemos que, em 1842, data dos escritos de Saint-Martim, a producédo industrial
estava em pleno desenvolvimento, por isto escolas de estimulo em favor da indUstria, da arte e
oficio se multiplicaram.

Em cada etapa histérica da formacdo e de desenvolvimento dos homens, a educacéo
ocupa papel de fazer com que cada homem se aproprie das objetivacdes produzidas pela
humanidade, ou seja, tudo o que o homem produz, desenvolve, descobre, aperfeicoa €, em
determinados momentos da vida, socializado com outros sujeitos. Tal socializacdo se faz pelo
processo educativo, inicialmente informal, por meio das varias relagdes sociais a que 0 sujeito
estd envolto, e, posteriormente, em situacGes especificamente organizada para este fim, como
0 que ocorre na educacéo escolar.

O filésofo Saviani (2013), em seus escritos Educacdo e Contemporaneidade,
resultantes de um seminario proferido em 2009 aos alunos do Curso de Pds- Graduacao em
Educacdo da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, demonstra como a educacéao
historicamente torna-se contemporanea e afirma “é papel da educagdo tornar cada homem
contemporaneo a sua época pela apropriacdo dos elementos essenciais acumulados
historicamente” (p. 80).

E curioso pensar que a escola tem a sua génese no 6cio e que historicamente tal
caracteristica vai sendo substituida por outras necessidades. Segundo Saviani (2012), a partir

da apropriacdo da terra como meio de producdo fundamental e de sua propriedade privada,

® “Fundador dos institutos agrarios em Turim e Mildo, professor de fisica e quimica em Chambéry, na Savoia,
era um conservador sem incertezas, ao qual serd suficiente um pouco de biologia para controlar as relagdes de
classe nos campos” (Manacorda, 1992, p. 285).
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uma nova organizacdo € posta, 0s proprietarios de terra colocavam para trabalhar os nao
proprietarios. Sob esta base, estdo localizados os modos de producdo escravista e feudal,
propiciando o surgimento de uma “classe ociosa”, que ndo precisava trabalhar para
sobreviver. Como a quantidade de proprietarios era menor do que os ndo proprietarios, a
educagao aparecia como “complementar e secundaria”, uma vez que s6 tinham acesso a ela 0s
proprietarios. A maioria, portanto — 0s ndo proprietarios, escravos e servos —, como afirma
Saviani (2012), educava-se pelo trabalho. Com a época moderna, em que a terra ndo € mais a
principal forgca produtiva e na acumulagdo de recursos pela atividade mercantil, os meios de
producdo passam a assumir uma organizacdo diferente da até entdo desenvolvida, em que o
processo produtivo desloca-se para as cidades, da agricultura para a industria, apresenta-se
uma nova sociedade, a capitalista ou burguesa.

Neste contexto, brevemente apresentado, a burguesia:

(...) revoluciona as relagfes de producdo e passa a conquistar cada vez mais
espaco, a dominar a natureza por meio do conhecimento metddico, e converter
a ciéncia, que é um conhecimento intelectual, uma poténcia espiritual, em

poténcia material, por meio da industria (Saviani, 2012, p. 82).

Esta época, denominada moderna, vai se desenhando por mudangas estruturais, como
a industrializacdo da agricultura, relacdes sociais baseadas no direito, ou seja, ndo se justifica
mais a desigualdade por direitos herdados, como na monarquia, € todos os homens sdo
naturalmente iguais e livres, tendo, inclusive, o “direito” a educacdo. E neste quadro que o
conhecimento intelectual torna-se necessario, como a leitura, a escrita e, por conseguinte, a
exigéncia da universalizacao da escola bésica.

Com o advento de tais valores neste tipo de sociedade, vamos constatar que a forma
escolar da educacao se generaliza e se torna dominante. Assim, se até o final da ldade Média a
forma escolar era parcial, secundaria, ndo generalizada, quer dizer, era determinada pela
forma ndo escolar, a partir da época moderna generaliza-se e passa a ser a forma dominante, a
luz da qual sdo aferidas as demais (Saviani, 2012, p. 83).

Estando ela posta em nossa sociedade neste tempo e espaco, perguntamos: A que
interesses esta educacdo escolar esta servindo? Qual papel ela ocupa, neste momento
historico, diante do desenvolvimento tecnoldgico, da disponibilidade de informacGes, do

capital financeiro, da globalizacéo do capital? Como afirma Saviani (2012, p. 86):
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Os ideo6logos da burguesia colocavam a necessidade de educacdo de forma
mais geral e, nesse sentido, cumpriram o papel de hegemonia, ou seja, de
articular toda a sociedade em torno dos interesses que se contrapunham a
dominacdo feudal. Enquanto a burguesia era revolucionaria, isso fazia
sentido; quando ela se consolidou no poder, a questdo principal ja ndo era
superar a velha ordem, o Antigo Regime. Esse, com efeito, ja fora superado,
e a burguesia, em consequiéncia, ja se tornara classe dominante; nesse
momento, o problema principal da burguesia passa a ser evitar as ameacas e
neutralizar as pressdes para que se avance no processo revolucionario e se
chegue a uma sociedade socialista. A burguesia, entdo, torna-se
conservadora e passa a ter dificuldades ao lidar com o problema da escola,

pois a verdade é sempre revolucionaria.

Mesmo destacando a sociedade moderna, € de se considerar que a divisdo entre

trabalho manual e trabalho intelectual € histdrica e ndo se efetivou apenas com o advento do

capital, mas com a producdo da prdpria humanidade, da superagdo do modo de producéo

primitivo. Lima (2011, p. 121) considera que

0 modo como se organiza o processo de producdo (as forgcas produtivas) e a
maneira como 0s homens se relacionam ao produzirem o0s seus meios de
vida (as relacGes de producdo) é que possibilitam a organizacdo da escola

como um espaco separado da producdo.

E ainda destaca que, “nas sociedades de classes, a relacdo entre trabalho e educacao

caracterizada pelo distanciamento entre escola e producdo reflete a divisdo historica entre

trabalho manual e trabalho intelectual” (Lima, 2011, p. 121), sendo a escola, neste contexto,

vinculada, desde o seu surgimento, as atividades intelectuais. Saviani (2013) assim explicita

esta questao:

Essa separacdo entre escola e producéo reflete, por sua vez, a divisdo que foi
processando-se ao longo da histéria entre trabalho e educacdo que também
assumiu uma dupla identidade. De um lado, continuamos a ter, no caso do

trabalho manual, uma educacdo que se realiza concomitantemente ao



21

proprio processo do trabalho. De outro lado, passamos a ter o ensino de tipo

escolar destinado a educacdo para o trabalho intelectual. (p. 107-108).

A dupla face do processo de educagdo escolar torna evidente como a escola se
organiza para atender aos interesses da classe hegemdénica na medida em que propde
“ensinos” diferentes para pessoas, demandas diferentes determinadas pelo modo de producéo.
E importante destacar que a divisdo entre trabalho e educacio néo retira da educacio seu mais
intenso envolvimento com as relagdes de producdo. Vejamos o que explica Manacorda (1992,
p. 359):

[...] verifica-se “a alianga do saber com a industria”: a instituicdo escola
recebe do trabalho produtivo conteudos culturais antes excluidos; as novas
disciplinas cientifico-técnicas s&o o aspecto moderno dos conhecimentos
inerentes as antigas artes mecénicas. O aprendizado corporativo, tendo
desaparecido perante a fabrica, deixa como heranca a instituicdo escola, até
agora elitista e exclusivamente intelectual, suas exigéncias produtivas e
manuais: a fabrica da a essas exigéncias as novas caracteristicas da “grande
ciéncia” moderna. Nos modernos sistemas estatais de instru¢do, entram, de
fato, também as escolas de artes e oficios, os institutos profissionais e
técnicos, as novas faculdades de engenharia a nivel universitario. Dessa
forma, na velha instituicdo educativa dos dominantes, sobrecarregada de
todas as contradicdes que Grécia e Roma ja exibiram, entram contetdos

novos e uma populacédo nova, preparando novas contradices.

O autor se refere aos anos Oitocentos e como o “nascimento da escola publica é
contextual ao da fabrica e comporta grandes mudangas na vida social dos individuos” (p.
358). Acrescenta que, no século seguinte, Novecentos’, os embates acerca da difusdo e da

tipologia das estruturas educativas se intensificaram.

No momento em que ndo mais s6 uma restrita elite de privilegiados, mas
potencialmente a totalidade dos adolescentes, entrando na escola, € separada

de seus adultos e excluida de toda participacdo no trabalho deles, que

" Nos referimos ao ano 1900 — século XX
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poderiam dar de acordo com a idade, o problema psicoldgico vivencial e o
conflito entre geracBes explode dramaticamente. [...] Além disso, esta e
outras contradi¢cbes educativas vao assumindo dimensdes terrestres: um
novo género de insitiva doctrina ameaca espalhar-se em escala mundial,
exportando para todas as partes do mundo esta contraditoria instituicdo
escola, que é fruto da histéria passada, que tem sua origem ndo tanto na
Grécia ou Judéia capta, mas num poder que domina todos 0s povos como
uma espécie de imperialismo ou hegemonismo cultural. (Manacorda,
1992, p. 359, grifo nosso)

Manacorda (1992) denuncia a relacdo de poder e de dominagdo presente nas relacdes
humanas como o principal determinante do surgimento de “mecanismos” de dominacdo. A
educacdo € um desses mecanismos, bem como sdo, por exemplo, as relagdes determinadas
pela religido ou pela politica. Remete ao fato de que a educacgdo escolar torna-se possivel para
a maioria dos adolescentes, estes sdo excluidos do mundo do trabalho para frequentar a
escola, aspecto que, segundo Manacorda (1992), gera conflito de geracdes. Contudo
consideramos importante relembrar que a sociedade valorizava aquele que trabalhava e o
afastamento do adolescente das relacbes de trabalho gerou conflitos de vida e ndo apenas de
geracOes, fato que se perpetuou e intensificou-se na atualidade. Um exemplo desta
determinacdo pode ser observado no processo de organizacdo do capital no final do século
XIX e inicio do século XX e na submissdo da educacéao a esta organizacao.

Consideramos importante demonstrar, como apresentou Gentili (1998), que a

educacdo assumiu uma funcéo integradora.

A expansdo dos sistemas escolares nacionais a partir da segunda metade do
século XIX tem sido produto, em certo sentido, da difusdo do que
poderiamos chamar aqui a promessa da escola como entidade
integradora. Os sistemas educacionais eram considerados pelos grupos
dominantes e pelas massas que lutavam por sua democratizacdo como um
poderoso dispositivo institucional de integracdo social num sentido amplo
(Petitat, 1994). Esse carater integrador foi reconhecido nas mais diversas
perspectivas tedricas como uma das peculiaridades centrais das instituicdes
escolares, destacando-se, em tal sentido, os efeitos positivos ou negativos da

mesma (p. 78-79, grifo no original).



23

Este debate sobre a funcdo integradora da escola retoma o caminho que as relagdes de
trabalho tém com a educacdo: pensemos nas varias formas que o processo de racionalizacéo
do capital tomou nesta sociedade como mecanismo de manutencao do capital. Este periodo da
segunda metade do século XX, mais precisamente aquilo que o historiador Eric Hobsbawm
denominou como A Era de Ouro do desenvolvimento capitalista, atribuiu, como demonstrou
Gentili (1998, p. 79), “[...] suposto impacto econdémico da educagéo (e, consequentemente, a
contribuicdo da escola a integracdo econdmica da sociedade e das pessoas)”. A implantagdo
dos chamados principios de racionalizacdo produtiva do trabalho, entendida como aspecto de
reformulacdo e fortalecimento do modo de produgéo capitalista, permitia aos capitalistas
reduzirem a autonomia dos operarios, uma vez que estes tinham a possibilidade de determinar

a sequéncia e o ritmo do trabalho. Tais principios propunham, de forma geral:

[...] a separacdo programada entre a concep¢do e a execugdo das tarefas,
cabendo aos administradores ou a seus agentes planejar e treinar e aos
operarios apenas executar; a intensificacdo da divisdo do trabalho, por meio
da decomposicdo das tarefas em parcelas elementares e simplificadas,
buscando o controle rigido de tempos e movimentos, com o objetivo de
produzir mais em menos tempo; o estimulo ao desempenho produtivo,
vinculando o pagamento aos resultados (salarios e prémios por producéo)
(Lima, 2011, p. 124).

A medida que tais principios sdo potencializados pelo capital, a producéo da indUstria,
de um modo geral, segue dirigida por tais determinac¢Ges na producao, ja que permitiam maior
lucro no processo produtivo. Este “operario” necessitaria, entdo, incorporar comportamentos
adequados a tais exigéncias oriundas dos novos moldes da producdo e adequar-se
rapidamente. A racionalizacdo técnica, preconizada por Taylor (também denominada
taylorismo) no processo de trabalho na industria, foi, em meados de 1913, com os estudos de
Henry Ford, reorganizada, agregando um processo de emergente e especializada mecanizacao.

Lima (2011) demonstra que o fordismo:

Inaugurou o que veio representar uma das formas mais acirradas da
racionalizacdo capitalista do processo de trabalho, o fordismo: processo

produtivo que transformou a producéo industrial e grande parte do setor de
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servicos, expandindo-se dos Estados Unidos para os principais paises
capitalistas, configurando-se no paradigma explicativo do regime de
acumulacdo ao longo de véarias décadas do século XX, desde o final da
Primeira Guerra Mundial até o inicio da década de 1970 (p. 125).

As reflexdes sobre 0 modo de producdo capitalista nos impulsionam a retomar
algumas consideragdes sobre o que a divisdo do trabalho, ocorrida desde a estruturagdo do
modo de producdo capitalista e nas suas formas reestruturadas, como o taylorismo/fordismo, o
toyotismo, significa. Saviani (2005) relembra que o contetdo da esséncia humana reside no
trabalho, que consiste no ato de agir sobre a natureza transformando-a. Relembra ainda que “a
esséncia humana s6 se manifesta como esséncia alienada, isto é, negada nas relacGes reais que
0s homens mantém com os produtos de sua atividade, com sua propria atividade e com 0s
homens com que se defronta o processo de trabalho” (p. 225).

Lembremos que, nas comunidades primitivas, a producdo da vida se organizava
coletivamente, prevalecendo o consumo para a subsisténcia. A apropriacdo coletiva da terra
permeava a forma como os homens viviam e se educavam. Com o aumento da producdo e
com a transformacdo das forcas produtivas, tem-se a apropriacdo privada da terra. Com o
advento da propriedade privada, passa a ser possivel que a classe dos proprietarios nao
trabalhe, enquanto que os que ndao eram donos da terra ou das forcas produtivas necessitavam
vender sua forca de trabalho.

Neste aspecto, a formacdo deste trabalhador se da ao considerar respectivamente o
exercicio de sua funcdo. Desde 0 modo de producdo escravista, passando pelo sistema feudal
e 0 modo de producéo capitalista, a educacéo reflete 0 modo como se organiza o processo de
producdo. N&o seria diferente no momento histérico em que o capital, como ja nos referimos,
estabelece os chamados principios da racionaliza¢do produtiva do trabalho no final do século
XI1X e inicio do século XX.

A racionalizacdo produtiva do trabalho se evidenciou pela primeira vez no binébmio
taylorismo/fordismo, anteriormente significada como a separacdo entre a concepc¢do e a
execucdo das tarefas. Esta separacdo permitia ao dono dos meios de producéo planejar e cabia
ao operario a simples tarefa de executar as tarefas da producdo. Este desmembramento entre o
planejar e o executar reduz a autonomia dos operarios, permitindo um maior controle do
tempo e das atividades na linha de producdo. Podemos inferir que o acirramento da divisdo
entre trabalho intelectual e trabalho manual possibilitou a intensificagdo do processo de

industrializagdo e a consequente racionalizacdo do trabalho. Como Lima (2011) ja
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demonstrou, o taylorismo caracterizou-se pela intensificacdo do trabalho, garantido pela
adequacdo as tarefas, e o fordismo ampliou estas possibilidades porque tem como premissa a
producdo padronizada para 0 consumo em massa, aumentando a produgéo, reduzindo os
precos, aumentando o consumo e, finalmente, elevando as taxas de lucro.

N&o nos cabe aqui aprofundar a discussdo do modo de producao capitalista sob a égide
de sua formacdo, mas os reflexos que tal formacao desencadeia nas relacbes humanas. Se a
expressao do homem em relagdo ao seu trabalho no modo de producdo capitalista é a
alienacdo, poderiamos nos perguntar: O que € a alienacdo? A alienacdo, teoriza Saviani (2005,
p. 226), “[...] consiste no ndo reconhecimento, pelo homem, de si mesmo seja em seus
produtos, seja em sua atividade, seja, ainda nos outros homens”. Sob este aspecto, podemos
pensar que o0 que o homem produz ¢ estranho a ele, ja que os objetos (mercadoria) por ele
produzidos, na maioria dos casos, ndo sdo por ele apropriados; o trabalho, mesmo sendo a
propria atividade do homem (como ja foi por ndés explicitada), passa a ocupar um lugar
externo & sua realizagdo, tornando-se um fator de sofrimento e ndo de realizacdo. E,
finalmente, o trabalho alienado torna o homem alienado por outros homens, ou seja, aqueles
que detém os meios de producdo submetem aqueles que possuem a forca de trabalho.

Esta forma de pensar as relagdes de trabalho no modo de producdo capitalista
demonstra a ideia burguesa sobre a esséncia humana, que, segundo 0s escritos de Saviani
(2005), remetem-nos a um conjunto de tragos caracteristicos de todo individuo. Esta forma de
pensar 0 homem desconsidera suas relacdes histdricas e sociais e generaliza a analise nos
aspectos biologicos da espécie humana. Destacamos esta ideia para refletir sobre a forma
como os homens passam a viver. Se a alienacao “gerada” pela divisdo do trabalho expropria o
homem de sua totalidade, podemos afirmar que o coloca também na posicdo de mercadoria, ja
que ¢ a forca de trabalho comercializada que o mantém produtivo nesta sociedade. “A
mercadoria se torna misteriosa ao encobrir as caracteristicas sociais do trabalho humano”
afirma Saviani (2005, p. 229). O modo de producdo capitalista superou a terra como a
principal fonte da riqueza e apresentou a mercadoria. Nesta sociedade “ser ¢é ter”. Ter o qué?
Qualquer mercadoria.

Esta premissa da sociedade do capital penetra fortemente em todos 0s universos desta
sociedade. Abarca a forma como 0s homens se relacionam com outros homens e a forma
como organizam suas vidas. Esta “dependéncia” da mercadoria introduz a ideologia burguesa
na vida de todos que vivem nesta sociedade, mascarando as rela¢fes sociais vigentes por nos

entendidas como aquelas que perpetuam a exploracgéo.
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Tais constatacBes ja foram apresentadas por Marx (1996) em O Capital, livro 1,
volume 1, no capitulo que trata da mercadoria e a define: “A mercadoria ¢, antes de mais
nada, um objeto externo, uma coisa que, por suas propriedades, satisfaz necessidades
humanas, seja qual for a natureza, a origem delas, provenha do estdmago ou da fantasia” (p.
41). Duarte (2001), por sua vez, estudando a relacéo existente entre 0 homem e a mercadoria,
explicita o conceito de fetichismo.

O fetichismo é uma relacdo alienada e alienante que os homens estabelecem
com a mercadoria, como objetivacgdo humana, pelo fato de o proprio
processo de objetivacdo ocorrer no capitalismo sob relagdes sociais de
dominacdo, isto €, sob a forma de apropriacdo privada dos meios de
producédo e do produto do trabalho. As relagdes sociais alienadas assumem
assim a aparéncia de fendmenos da natureza. Estamos perante a questdo da
naturalizacdo das relagc6es sociais, que, na sociedade capitalista, invade todo
0 pensamento dos individuos pertencentes a essa sociedade, desde o
pensamento cotidiano até a arte, a ciéncia e a filosofia. A reproducéo
ideologica do fetichismo se realiza por meio das muitas formas de
naturalizacdo dos fendmenos humanos que, em vez de serem analisados
como fendmenos historicos e sociais, sdo encarados como fenémenos

naturais. (p. 165).

Lembremos que, como demonstrou Marx (1996), a forca de trabalho é a Unica
mercadoria que possui como propriedade a capacidade de criar valor, permitindo a exploracéo
da mais valia. Isso demonstra como o homem (no sistema de producdo capitalista) se une a
mercadoria pela compra e venda da forca de trabalho®.

As consideracgdes até aqui apresentadas sobre 0 modo de producdo capitalista séo um
viés importante para a compreensdo e analise da realidade ora pesquisada. O entendimento
sobre como, a cada momento, o0 modo de producdo capitalista se reinventa nos auxilia a

observar e refletir a respeito desta nova fase do capital.

& Consideramos importante destacar uma afirmativa de Marx (1996, p. 205) sobre o processo de trabalho: “No
processo de trabalho, a atividade do homem opera uma transformagéo, subordina a um determinado fim, no
objeto sdbre que atua por meio do instrumental do trabalho. O processo extingue-se ao concluir-se o produto. O
produto é um valor-de-uso, um material da natureza adaptado as necessidades humanas através da mudanca de
forma. O trabalho esta incorporado ao objeto sobre que atuou. Concretizou-se e a matéria esta trabalhada. O que
se manifestava em movimento, do lado do trabalhador, se revela agora qualidade fixa, na forma de ser, do lado
do produto”.
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A unidade taylorismo/fordismo, como j& foi explicitada, manteve-se por Varias
décadas, na medida em que, cada qual com seu papel, foi intensificado o trabalho pelo
controle de tarefas, permitindo o aumento da producéo para o atendimento do consumo em
massa e a diminuicdo dos precos, aumentando 0 consumo, premissa determinante para a
manutengdo do capital, ou seja, a mercadoria. Observamos que tais principios da producéo
estiveram presentes até os meados da década de 1970, periodo em que novas necessidades
sdo criadas no modo de producdo capitalista, impulsionando o advento do toyotismo ap6s a
Segunda Guerra Mundial.

Esta nova forma de organizar a producdo, necessaria para garantir a sobrevida do

capital, baseou-se no modelo japonés. Como Lima (2011) explica:

O toyotismo ou ohnismo, assim chamado porque foi criado pelo engenheiro
Kiichiro Ohno na féabrica da Toyota, € um sistema de organizacdo de
trabalho que se imp6s como via de expanséo e consolidacdo do capitalismo
monopolista no Japado do pds-guerra. Esse periodo coincide com o0 apogeu
da expansdo do fordismo pelo mundo ocidental, porém a producdo em
massa (fundamental nesse processo produtivo) ndo atendia as necessidades
do mercado japonés nesse momento, caracterizado pela demanda interna
diferenciada, tanto pela configuracdo geogréafica e demografica como pelas
limitadas possibilidades e consumo; além das dificuldades impostas pela
concorréncia internacional para uma economia debilitada e sucateada pelas

consequiéncias da segunda guerra. (p.130).

Ante a nova organizacdo da producdo, o trabalhador passa a exercer sua funcao
valendo-se da seguinte condi¢do: cada trabalhador deve ndo sO operar diversas maguinas ao
mesmo tempo, mas, ainda, ser capaz de substituir qualquer membro da equipe em qualquer
tempo. Esta nova perspectiva da producdo desencadeia uma nova necessidade na preparacao
do trabalhador que ndo mais opera a maquina, mas que gerencia o tempo, controla a
qualidade, que deve ser total e domina todo o processo da producdo. Espera-se dele que

esteja preparado para trabalhar em equipe e para realizar o trabalho do outro.

De fato, o toyotismo trouxe para o espaco do processo produtivo novos
elementos e técnicas inéditas de organizacdo do trabalho, porém todos

voltados exclusivamente para o atendimento do padrdo de acumulacéo
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flexivel do capital. Tais elementos estdo relacionados & diminuicdo dos
niveis hierarquicos da empresa; ao enxugamento da estrutura organizacional
e a consequente reducdo do numero de funcionérios; ao alicercamento da
concorréncia na criagdo de novas necessidades, na qualidade, na
diversificacdo e personalizagdo da oferta; as novas técnicas, métodos e
principios de relagdes humanas e de participacdo no interior da empresa.
Sé&o estas algumas das transformacdes implementadas pelo toyotismo e que
redirecionaram as demandas sobre 0s trabalhadores. A expectativa é ter um
trabalhador mais escolarizado, com habilidade de se relacionar com 0s
“colegas” e, a0 mesmo tempo, comprometer-se com a vigilancia e a delacéo
do outro, apto para operar equipamentos diversificados e complexos,
motivado para o trabalho, engajado com o0s projetos da empresa, um
colaborador que deve diferenciar-se por sua competéncia. (Lima, 2011, p.
131-132).

A proximidade de tais arranjos do capital com o processo de escolarizacdo é tdo
grande que se confirma a premissa do surgimento da escola para atender as demandas da nova
sociedade burguesa, organizada sobre os determinantes do capital. Vale destacarmos,
entretanto, que tudo o que se cria, a0 mesmo tempo, destrdi. Se a escola nasce para atender a
este modo de producdo capitalista, como explicar a quantidade de jovens que ainda se
encontram fora do eixo da garantia do trabalho mesmo passando pela escola? Para o capital,
qual seria o papel da escola?

Frigotto (1998), em seu livro Educacdo, crise do trabalho assalariado e do

desenvolvimento: teorias em conflito, afirma:

O modo de regulacdo fordista, que transcende o ambito econémico e se
constitui numa matriz cultural, centra-se nas idéias de producdo em massa,
busca de pleno emprego e diminuicdo das desigualdades. Estas idéias
firmam-se no pressuposto da possibilidade de generalizacdo da
industrializacdo e na idéia de desenvolvimento harmdnico, progressivo e
ilimitado. A crise dos anos 90 parece evidenciar, sobretudo, a precariedade
deste pressuposto. Ao contrario da idéia da generalizagdo da

industrializacdo e do consumo de massa elevado, como mostram VAarios
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estudos, apenas uns 20 paises no mundo tiveram um amplo
desenvolvimento, especialmente apos a Segunda Guerra Mundial, e, dentre
estes, sete (G7) apenas tém se destacado — composto pelos Estados Unidos,
Alemanha, Japdo, Franca, Canadé Inglaterra e Italia. (p. 37).

Fica evidente que, se a igualdade era um dos lemas da revolugdo burguesa, sua
efetivagcdo como classe dominante de um novo modo de produzir a vida, contraditoriamente,
impossibilita a igualdade, ja que esta nova organizagdo necessita do desigual. Um exemplo da
perpetuacdo da desigualdade como manutencdo do capital pode ser observado na Teoria do
Capital Humano, que permitiu a Theodoro Schultz receber o Prémio Nobel de Economia em
1979, tal fora o seu impacto na economia. Trata-se de um conceito desenvolvido na fase aurea
do modelo fordista de desenvolvimento econdmico. Ter desigualdade explicitamente
contradiz as origens do modo de producéo capitalista em que todos teriam as possibilidades
de serem iguais, contudo a igualdade sugere distribuicdo igual da riqueza algo que o capital
abomina. Entédo, a justificativa para a desigualdade vem de diferentes “recantos”. A teoria do
capital humano® se tornou forte justificativa para o desenvolvimento acelerado de alguns

paises e para a estagnacéo de outros.

O balango da historia recente de forma violenta mediante a qual o capital
resolve suas crises de maximizacao das taxas de lucro ndo deixa davida de
que, de fato, o ideario do capital humano, como estratégia para a diminuicéo

de desigualdades internacionais, regionais e individuais, apreende as

° Consideramos necessario apresentar a definicdo de Capital Humano para facilitar a compreensdo de nossa
argumentacdo. Segundo Lalo Watanabe Minto (2015) disponibilizado no site da histedbr: “Sua origem esta
ligada ao surgimento da disciplina Economia da Educacéo, nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950.
Theodore W. Schultz, professor do departamento de economia da Universidade de Chicago a época, é
considerado o principal formulador dessa disciplina e da idéia de capital humano. Esta disciplina especifica
surgiu da preocupagdo em explicar os ganhos de produtividade gerados pelo ‘fator humano’ na produgdo. A
conclusdo de tais esforcos redundou na concepgdo de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da
educacdo, era um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade econémica, e, portanto, das
taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo educacional, a idéia de capital humano gerou toda uma concepcao
tecnicista sobre o ensino e sobre a organizacdo da educacdo, o que acabou por mistificar seus reais objetivos.
Sob a predominancia desta visao tecnicista, passou-se a disseminar a idéia de que a educacdo é o pressuposto do
desenvolvimento econdmico, bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se, estaria
‘valorizando’ a si proprio, na mesma logica em que se valoriza o capital. O capital humano, portanto, deslocou
para o &mbito individual os problemas da insercéo social, do emprego e do desempenho profissional e fez da
educagdo um ‘valor econdmico’, numa equacao perversa que equipara capital e trabalho como se fossem ambos
igualmente meros ‘fatores de producgdo’ (das teorias econémicas neoclassicas). Além disso, legitima a idéia de
que os investimentos em educacao sejam determinados pelos critérios do investimento capitalista, uma vez que a
educacgdo ¢ o fator econdmico considerado essencial para o desenvolvimento”.
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relagbes sociais de forma enviesada e falseia as razbes estruturais da
excluséo. (Frigotto, 1998, p. 44).

As justificativas para as diferencas e desigualdades sdo postas no individuo e se
fortalecem ainda mais sob o discurso da educagdo para todos, ou seja, o “Estado burgués e os
‘homens de negdcio’ e os intelectuais coletivos cumpriram seu dever oferecendo escola de
qualidade total” (Frigotto, 1998, p. 46). Notamos como a educagao escolar passa a ser usada
como aparelho ideolégico do estado, por conter em seu interior os interesses classistas. Na
contramdo deste ideario, reflexBes criticas, pautadas em uma perspectiva histérica de
educacgdo, podem favorecer um repensar do que se espera da educacgédo escolar. Destacamos,
contudo, que um olhar critico da educacdo escolar para além da hegemonia deste modo de
producdo capitalista € um desafio e uma contradicdo ja que a educacdo ndo esta descolada da
sociedade produtiva. Como explica Frigotto (1988):

A globalizagdo excludente e as politicas baseadas na doutrina neoliberal
representam a base material e ideologica desta alternativa dominante neste
fim de século. A letalidade deste novo bloco historico (que recebe o nome
de globalizagdo, reestruturagdo produtiva, etc.) que vem se forjando,
assenta-se, de um lado, na afirmacéo de seu carater inevitavel e, de outro, na
naturalizacdo de suas consequéncias. O liberalismo classico postulava a
igualdade, ainda que os mecanismos fossem desigualizadores. Agora,

simplesmente justifica-se a desigualdade (p. 46-47, grifo nosso).

Discutimos, até o presente momento, a relacdo do modo de producéo capitalista com a
educacdo. Veremos, no proximo subitem, tal relacdo no interior da escola, em especial no

Ensino Médio brasileiro.

1.2 Sociedade Brasileira e o Ensino Médio

No Brasil, o Ensino Médio, como responsabilidade do Estado, iniciou-se em 1909 com
a criacdo das escolas de artes e oficios em diferentes unidades da federacdo. Para Kuenzer
(2002, p. 27):
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Essas escolas antes de pretender atender as demandas de um
desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a uma
finalidade moral de repressdo: educar, pelo trabalho, os 6rféos, pobres e
desvalidos da sorte, retirando-os das ruas. Assim, na primeira vez que
aparece a formacdo profissional como politica publica, ela o faz na

perspectiva moralizadora da formac&o do carater pelo trabalho.

Contudo é importante demonstrar que estes 6rfaos e desvalidos no Brasil derivam de
um contexto em que, durante muitos anos, no periodo da colonizacdo e do império, 0 processo
de formagdo do povo brasileiro foi influenciado pelos privilégios de uma pequena parte da
populacdo. Alguns aspectos podem ser explicitados como determinantes, tais como: 0
exterminio dos indios, o sistema de expropriacdo da col6nia que empobreceu a maioria da
populacdo que aqui vivia, 0 aumento significativo da populacdo brasileira com a vinda da
familia real para o Brasil associada a falta de saneamento basico e condi¢bes de higiene, a
aprovacao das leis do ventre livre e da abolicdo da escravatura.

Tais fatos geraram, no contexto historico nacional deste periodo, um pais marcado por
desigualdades sociais. Como demonstra Moehleicke (2012, p. 40): “[...] o ensino médio no
Brasil nasce como um lugar para poucos, cujo principal objetivo é preparar a elite local para
0s exames de ingresso aos cursos superiores, com um curriculo centrado nas humanidades,
pouco relacionado as ciéncias experimentais”.

E aqueles que ndo eram oOrfdos e desvalidos onde estudavam apds 0 ensino
denominado curso primario?

Até 1932, apds o curso primario, 0S que conseguiam manter-se na escola, entre os
filhos dos trabalhadores e 0 povo em geral, tinham acesso a curso rural e curso profissional,
de nivel ginasial: normal, técnico comercial e técnico agricola. Todos voltados para o
processo produtivo. Nesta década, comecou a ser delineado o ensino secundario e, como
demonstra Moehleiche (2012, p. 40):

O entdo chamado ensino secundario comecou a ser reorganizado a partir de
1931(com o decreto n. 19.890/31), consolidando-se o processo em 1942,
com a Lei organica do ensino secundario (decreto/lei n.4.244/42), que
dividiu este nivel de ensino em duas etapas — um ginasial de quatro anos e
um colegial com trés anos — mantendo tanto os exames de admissdo quanto

a seletividade que marcava esse nivel de ensino.
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Os exames de admissdo e a seletividade, explicitados neste nivel de ensino,
demonstram a perpetuagdo da diferenciacdo social quando, notadamente, verificamos o
limitado acesso e permanéncia do jovem na escola de Ensino Médio, em especial aqueles
pertencentes a camada mais carente da populacdo. Gomes e Lima (2013, p. 747) confirmam
tal constatacdo ao afirmarem que problemas complexos envolvem o Ensino Médio: “De um
lado, a insuficiéncia do nimero de matricula, com pouco mais da metade dos jovens de 15 a
17 anos frequentando a escola média ao final da ultima década”, fato que desvela como ainda
temos um grande nimero de jovens em idade escolar para o ensino médio fora da escola. Por
outro lado, “[...] o risco real de evasdo, cujos motivos incluem as dificuldades de conciliar
estudo e trabalho e a baixa atratividade do ensino médio” (p. 747). Este segundo aspecto
denota outra face do aspecto seletivo deste nivel de ensino, uma vez que o aluno que
necessitava trabalhar com idade entre 15 e 17 anos, em sua maioria, pertencia a classe
trabalhadora ou aquele com menor poder econémico, fato que afirma a manutencdo da
seletividade historicamente constituida.

Para as elites, segundo Kuenzer (2002, p. 27), “havia outra trajetoria: o ensino
primario seguido pelo secundario propedéutico, completado pelo ensino superior, este sim
dividido em ramos profissionais”. A dualidade no oferecimento da educacéo escolar para as
massas e para a elite vai delineando o que ocorreria nos proximos anos. Lembramos que,

como explicita Nosella (2009):

Ironicamente, o ensino médio s6 ndo foi dual quando, antes do processo de
industrializacdo, simplesmente excluia da escola os jovens destinados ao
trabalho. “A tradi¢do escolar do Brasil pré-industrial era a escola humanista,
socialmente distintiva, destinada as elites. Ndo havia escolas para formar
trabalhadores” (Buffa & Nosella, 1998, p.138, apud Nosella, 2009, p. 4).

Em 1942, a Reforma Capanema trouxe ajustes nas propostas pedagdgicas entéo
existentes, que orientavam a formacdo das elites e dos trabalhadores. Kuenzer (2002)

demonstra tal distincao:

Para as elites, sdo criados 0s cursos médios de 2°. ciclo, cientifico e classico
com trés anos de duragdo, sempre destinados a preparar 0s estudantes para o

ensino superior. [...], a formacdo profissional destinada aos trabalhadores
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instrumentais passa também a contar com alternativas em nivel médio de 2°.
ciclo: o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e o normal,

que ndo davam acesso ao ensino superior” (p. 28).

De acordo com esta autora, iniciava-se, nesse momento, a tentativa de se articular a
possibilidade de tanto as pessoas com formacdo denominada cientifica/classica como as com
formacdo profissionalizante terem acesso ao ensino superior.

Moehlecke (2012, p. 40) faz a seguinte ponderacao a esse respeito:

Nesse primeiro momento de expansdo do ensino secundario, o modelo
destinado as “massas” foi o profissionalizante, com terminalidade
especifica, que visava a preparar mdo de obra para as inddstrias que
comegavam a surgir no pais. Paralelamente preservou-se o ensino de carater
propedéutico, destinado ao ingresso do ensino superior. Tais opcdes
consagraram o que educadores da época definiram como uma dualidade de
nosso sistema de ensino, com duas trajetorias distintas, de acordo com

aqueles a quem se destinavam.

Esta dualidade se refletia também no acesso ao Ensino Superior, visto que 0s
conhecimentos classicos, objeto da avaliacdo para o0 ingresso no Ensino Superior, ndo eram 0s
provenientes dos cursos especificos de formacdo para o trabalho, dificultando as
possibilidades de ingresso nas universidades dos sujeitos provenientes de cursos
profissionalizantes. Desta forma, evidenciamos uma contradicdo na dada oportunidade, como
0s conhecimentos técnicos ndo eram objeto da avaliacdo para o0 ingresso no Ensino Superior,
ficavam tais alunos, ja de inicio, tolhidos da oportunidade de acesso, desencadeando como
justificativa para tal fracasso a “incapacidade pessoal”.

Esta dualidade torna-se primordial para a compreensdo do Ensino Médio no Brasil e
seus condicionantes, por se apresentar como uma categoria explicativa da atual formatagédo
deste nivel de ensino na escola publica. Outra categoria explicativa para a compreensdo do
Ensino Médio localiza-se no trabalho, ja que as varias mudancas na legislacdo educacional
foram impulsionadas pela mudanca nas caracteristicas do trabalho necessario na nacéo.

Tomemos como exemplo a Lei 4.024/61 que, em fungdo dos avancos nos setores secundario e
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terciario da produgdo, impulsiona a equivaléncia entre cursos profissionalizantes e
propedéuticos.'® Para Moehlecke (2012, p. 40),

[...] a equivaléncia entre os dois modelos, permitindo o ingresso ao ensino
superior também aos que realizassem o curso secundario profissionalizante,
foi sendo gradualmente construida (leis n.1.076/50 e n. 1.821/53), mas soO
foi estabelecida integralmente com a primeira LDB, em 1961 (lei n.
4.024/61).

Tal equivaléncia ndo supera a dualidade estrutural, ou seja, a oferta de duas
“modalidades” de Ensino Médio bem definidas, quer seja a formagdo dos trabalhadores
instrumentais, quer seja a formacdo dos intelectuais, por meio de diferentes propostas
pedagogicas. A Lei 5.692/71 pretendeu, como afirma Kuenzer (2002), substituir a dualidade
pelo estabelecimento da profissionalizacdo compulsoria no Ensino Médio, obedecendo a

mudancas no mundo do trabalho. Tais mudancas séo

[...] determinadas pelo crescente desenvolvimento industrial decorrente do
modelo de substituicdo de importacdes, a reforma do governo militar propds
um ajuste a nova etapa de desenvolvimento, marcada pela intensificagdo da
internacionalizacdo do capital e pela superacdo da substituicdo de

importacdes pela hegemonia do capital financeiro (p. 29).
Isto se confirma no debate desenvolvido por Moehlecke (2012, p. 40):

Outra mudanca significativa no denominado 2° grau (segundo ciclo do
ensino secundario) foi a profissionalizacdo compulsoria, estabelecida pela
lei n. 5.692/71, que também unificou o antigo ginasio (primeiro ciclo do

ensino primario) com o primario formando o 1° grau. Em pleno regime

' Uma curiosidade do mundo da politica quanto & aprovacéo da equivaléncia entre os cursos profissionalizantes
e propedéuticos foi apresentada por Nosella (2009) quando Jorge Amado era Deputado Estadual pelo Partido
Comunista e integrava a Comissdo de Educacdo e Cultura, tendo como seu assessor Paschoal Lemme, fez um
relato sobre o encaminhamento politico dado a possibilidade de ingresso na Universidade para todos os alunos
provenientes do curso secunddrio. Segue o relato de Lemme: “Eu resolvi fazer um projetozinho para ele
apresentar na cdmara. Esse projeto, com apenas dois artigos, dizia 0 seguinte: todos os estudantes que
completarem o0s sete anos de ensino de grau médio, ndo importa o tipo, teriam o direito a concorrer ao
vestibular para as universidades. Entreguei a ele e, com aquela confusdo, ndo pude explicar exatamente o alcance
daquilo. Ele comegou a receber telegramas de elogios de todo o Brasil. Ficou pasmo. Expliquei a ele que so
quem fazia o curso secundério é que tinha o privilégio de fazer o vestibular para o ensino superior. Os outros
faziam sete anos, as vezes sdo rapazes mais amadurecidos até do que esses meninos de familia mais rica e, no
entanto estdo proibidos (p. 5-6, grifo nosso).
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militar e periodo ditatorial, tal iniciativa foi associada a necessidade de
reduzir a pressao pela ampliacédo do ensino superior, estabelecendo-se uma
terminalidade especifica para o ensino médio. Contudo sua duragdo foi curta
e pouco eficaz, sendo abolida em 1982.

Ainda sobre a Lei 5.692/71, com o intuito de demonstrar que a promulgacao de leis
torna-se também instrumento de dominacao, Nosella (2009, p. 7) apresenta a seguinte analise:

O fracasso da profissionalizacdo compulséria da Lei 5.692/71 dos Governos
Militares era previsivel: Na verdade, sob a retdrica de liquidar a escola
secundaria, verbalista e elitista, escondia-se 0 projeto de extinguir uma
escola formadora de dirigentes, ou de controladores dos dirigentes,
fundamental principio unitario da escola média secundaria. O sonho
educacional dos militares era universalizar uma escola de técnicos
submissos, de operadores praticos. Ou seja, criava-se a unitariedade do
sistema escolar cortando a parte melhor da dualidade.

»11 n30 se concretizou nos

Ainda neste periodo, 0 denominado “Milagre Econémico
patamares esperados e a tentativa de mudanca na proposta do Ensino Médio, generalizando
uma formacéo profissional para atender a demanda da industrializacdo e do desenvolvimento
pretendido, também ndo se efetivou, impulsionando a organizacdo da educagdo geral,
normatizada pela Lei 7.044/1982 e propondo um novo arranjo para este nivel de ensino. Para

Kuenzer (2002, p. 30):

Esta legislacdo apenas normatizou um novo arranjo conservador que ja
vinha ocorrendo na pratica das escolas, reafirmando a organicidade da
concepcao do Ensino Médio ao projeto dos ja excluidos nos beneficios da
producdo e do consumo dos bens materiais e culturais: entrar na

Universidade.

1 periodo de grande desenvolvimento econdmico no Brasil durante os anos da ditadura militar. Consideramos
importante demonstrar que o ocorrido no Brasil durante os anos 1960 a 1980 foram os reflexos do
desenvolvimento econdmico ocorrido no mundo apés a Segunda Guerra Mundial. Sobre tal aspecto Eric
Hobsbawm (1995) demonstra todo este desenvolvimento ocorrido no mundo durante este periodo histérico em
seu livro Era dos Extremos: o breve século XX- 1914-1991- especificamente na Parte dois, intitulada - A Era de
Ouro.
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A massa de alunos que historicamente estava excluida do beneficio de acesso a
universidade, tentou, pela educagdo geral, atingir o ensino propedéutico oferecido as elites, ja
que era este o conhecimento que permitiria 0 ingresso na universidade. Porém a qualidade da
escola para as massas ndo atingiu os frutos esperados e a dualidade na formacéo continuou se
perpetuando. Em 1971, existiam escolas propedéuticas para as elites e profissionalizantes para
os trabalhadores, contudo se manteve a equivaléncia. E importante destacar que a dualidade
evidenciada na proposta pedagogica para o Ensino Médio no Brasil ndo foi superada, porque
ela reflete a dualidade presente na sociedade, ou seja, a propria sociedade de classes.

Tal contradicdo apresenta-se ainda hoje, ja que estamos contraditoriamente em uma
sociedade de classes, lutando por uma escola democratica e igualitaria. Em que pese a
situacdo econdmica e social de um sujeito, torna-se evidentemente desconexo atenua-la pela
proposta educacional desta mesma sociedade ou para um determinado nivel de ensino, neste
caso para o Ensino Médio. Mesmo diante desta limitacdo historica, tem a educacgéo escolar a
possibilidade de favorecer o processo de humanizacdo de cada individuo, contribuindo para a
construcdo de sua consciéncia.

Notemos como Manacorda (2007) retrata seu olhar sobre a organizacdo da educacao

escolar e, mais especificamente, das instituicdes educativas:

[...] as instituicGes escolares aparecem historicamente vinculadas, por sua
inevitavel inércia e por seu carater de inessencialidade, a estruturas sociais
superadas; e 0 que parecia luxo das elites privilegiadas torna-se, pela propria
necessidade da sociedade em seu todo, uma exigéncia de massas, que
abrange a totalidade da populacéo; além disso o dindmico desenvolvimento
da sociedade atual tende, com sua rapidez, a acentuar a separacdo entre
estruturas produtivas e estruturas educativas, embora intervenha com sua
propria totalidade também nestas; enfim, o mundo esta todo envolvido num
mesmo processo de desenvolvimento, que abrange e pde em brutal
confronto as estruturas de civilizagdes diversas, unificando-as
tendencialmente. Tudo isto, descrita de maneira esquematica, no préprio
momento em que faz parecer mais velhas as estruturas educativas, pde

inevitavelmente como questdo vital a sua profunda renovacéo. (p. 27).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, por meio do

Parecer n°® 05/2011, demonstram que os estudantes do Ensino Médio sdo predominantemente
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adolescentes e jovens. Segundo o Conselho Nacional da Juventude, s&o considerados jovens
0s sujeitos com idade compreendida entre 15 e 29 anos, ainda que a no¢do de juventude ndo
possa ser reduzida a um recorte etario. Concebe ainda a juventude como condicdo sécio-
historico-cultural de uma categoria de sujeitos que necessita ser considerada em suas

multiplas dimensdes.

Entender o jovem do Ensino Médio dessa forma significa superar uma
nogdo homogeneizante e naturalizada desse estudante, passando a percebé-
lo como sujeito com valores, comportamentos, visdes de mundo, interesses
e necessidades singulares. Além disso, deve-se também aceitar a existéncia
de pontos em comum que permitam trata-lo como uma categoria social.
Destacam-se sua ansiedade em relacdo ao futuro, sua necessidade de se
fazer ouvir e sua valorizacdo da sociabilidade. Além das vivéncias proprias
da juventude, o jovem esta inserido em processos que questionam e
promovem sua preparacdo para assumir o papel de adulto, tanto no plano

profissional quanto no social e no familiar. (Brasil, 2011, p. 13).

O aluno do Ensino Médio, como podemos perceber, encontra-se na efetiva conquista
de espaco para 0 mundo do trabalho e assim precisa estar preparado para se inserir no mesmo.
Esta busca, contudo, ndo pode desconsiderar, como ja afirmou Frigotto (2000), que a
sociedade vive uma crise estrutural do emprego, ou seja, o desemprego. O documento que traz
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, aprovado em 04/05/2011 sob o
Parecer CNE/CEB N 5/2011, demonstra claramente como a educacdo assume um intimo
vinculo com o mundo do “trabalho”. Vejamos o que ¢ apresentado no texto das Diretrizes

(Brasil, 2011, p. 145):

Para alcancar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente
na ampliacdo de sua capacidade tecnoldgica e na formacéo de profissionais
de nivel médio e superior. Hoje, varios setores industriais e de servicos ndo
se expandem na intensidade e ritmos adequados ao novo papel que o Brasil
desempenha no cenario mundial, por se ressentirem da falta desses
profissionais. Sem uma solida expansdo do Ensino Médio com qualidade,

por outro lado, ndo se conseguird gque nossas universidades e centros
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tecnoldgicos atinjam o grau de exceléncia necessario que o Pais dé o grande

salto para o futuro.

Os avancos pretendidos, pelo exposto no texto das Diretrizes, indicam o referencial
que ird determinar a organizacdo para o Ensino Médio nesta segunda década do século XXI.
Um pais que se propde dar & educagdo as matrizes para dar “um salto para o futuro” necessita
investir fortemente em sua educacdo basica, haja vista que toda a base para um ensino de
qualidade e dada durante toda a vida do sujeito acontece em um ensino escolar profundamente
qualificado. O reconhecimento dos conteludos sistematizados para a construcdo de uma
educacdo de qualidade é um avanco significativo p6s década de 1990, sobretudo pela
importancia que tém como representagdo curricular do conhecimento produzido pela

humanidade e que se apresenta na Introducédo do texto das Diretrizes. Vejamos:

Tendo em vista que a funcdo precipua da educagdo, de um modo geral, e do
Ensino Médio — € a construcdo da cidadania, é preciso oferecer aos nossos
jovens, novas perspectivas culturais para que possam expandir seus
horizontes e dota-los de autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao
conhecimento historicamente acumulado e a producgdo coletiva de novos
conhecimentos, sem perder de vista que a educacdo também é, em grande
medida, uma chave para o exercicio dos demais direitos sociais. (Brasil,
2011, p. 145).

Trazer para este estudo apontamentos das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Meédio (Brasil, 2011) é fundamental, por representar o discurso oficial acerca deste
nivel de ensino e a possibilidade de observar quais as referéncias que o Conselho Nacional da
Educacdo e o Ministério da Educacdo tém assumido, refletindo ainda o discurso educacional
para este momento histérico na sociedade brasileira. Mesmo que possa haver uma dicotomia
entre a producdo tedrica dos documentos oficiais e sua efetivacdo através das politicas
publicas decorrentes destes, ou que estdo sendo efetivamente desenvolvidas, é nesta
objetivacdo tedrica que poderemos firmar nossa reflexao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio foram aprovadas pelo
Parecer n° 5 de 2011, do Conselho Nacional da Educacdo, que, em seu texto, justificou a
necessidade de reformulacdo das diretrizes em funcdo das novas exigéncias educacionais

decorrentes da: “[...] aceleracdo da producdo de conhecimentos, da ampliacdo do acesso as
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informacGes, da criagdo de novos meios de comunicacdo, das alteragdes do mundo do
trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes e jovens, sujeitos dessa etapa
educacional” (Brasil, 2011, p. 146). Tais exigéncias ainda colocam o mundo do trabalho
dentro da dtica da necessidade para a formacdo do sujeito no Ensino Médio, confirmando a
exigéncia histérica para o0 mundo do trabalho. Oferecer uma formacgdo para a constituicdo da
consciéncia e para a formacao do sujeito adolescente, tendo o mundo do trabalho como uma
escolha posterior, ndo tem sido oportunizada para a maioria dos jovens que se encontram no
Ensino Médio.

Como esté explicitada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei
n° 9.394/96, o Ensino Médio passou a ter uma configuracdo prépria, como etapa final da
educacdo basica. Isto pode ser avaliado como um avanco significativo, ja que, até entdo, ndo
possuia um espaco definido na organizacdo educacional vigente, inclusive no que tange ao
financiamento deste nivel de ensino. Fazendo parte da educacdo basica e expandindo o
atendimento obrigatério ate os 17 anos pela Emenda Constitucional n° 59/ 2013, o Ensino
Médio podera, ao seu tempo, ampliar o atendimento efetivo a maioria dos jovens dentro da
idade escolar determinada.

A LDB 9.394/96 ainda assegura a possibilidade de articular a formacdo geral com a
profissional através dos cursos integrados, ou seja, a oferta dentro de uma mesma matriz
curricular, da formacao da base comum e da parte especifica da profissdo a ser apreendida.
Vejamos 0 que estabelece o artigo 36-A: “o Ensino Médio, atendida a formagdo geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas”. O debate aqui ndo se
estabelece na reflexdo se a escola deve ou ndo preparar 0 jovem para o trabalho, mas a
compreensdo de que o seu papel na construcdo do conhecimento classico deve acontecer e se
efetivar para além da escola. Isso significa que, como ja vimos anteriormente, corremos o
risco de preparar para o desemprego estrutural e, nesta condicdo, o papel ocupado pela escola
seria aquele de propor uma formacao para além do trabalho.

Destacamos como estdo organizadas algumas politicas publicas atuais sobre o Ensino
Médio, ensino técnico e profissional, as quais podem contribuir para compreender como 0
debate tradicional que envolve este nivel de ensino na sociedade brasileira, quanto a formacao
classica ou profissional, tem se perpetuado. Sobre este aspecto podemos citar: PRONATEC,
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, ENEM — Exame Nacional do Ensino

Médio, Ensino Médio Inovador e a ampliacdo dos Institutos Federais Tecnoldgicos entre
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outros'?. Esclarecemos que esta abordagem tem como objetivo situar nossa pesquisa e sua
relevancia neste momento histrico, sendo a ampliacdo deste debate sobre as politicas
publicas uma limitacdo neste momento, porém uma possibilidade para o futuro.

Para iniciar nossa reflexdo, apresentamos o texto retirado do Caderno de Estudos do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, que ilustra com detalhes sua finalidade:

Caro Professor, Cara Professora

Com vistas a garantir a qualidade do Ensino Médio ofertado no Pais, foi
instituido por meio da Portaria Ministerial n°® 1.140, de 22 de novembro de
2013, o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio. Este Pacto
contempla, dentre outras, a acdo de formagdo continuada dos professores e
coordenadores pedagdgicos de Ensino Médio por meio da colaboracdo entre
Ministerio da Educacdo, Secretarias Estaduais de Educagdo e

Universidades.

Esta acdo tem o objetivo central de contribuir para o aperfeicoamento da
formacdo continuada de professores a partir da discussdo das praticas
docentes a luz das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio — DCNEM (Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 31 de janeiro de 2012).
Nesse sentido, a formacdo se articula a acdo de redesenho curricular em
desenvolvimento nas escolas publicas de Ensino Médio a partir dessas
Diretrizes (Brasil, 2014, p. 4).

12 para ampliar o conhecimento sobre as politicas publicas, vejamos o que apresenta Simdes (2011): Destacam-
se a aprovacdo do FUNDEB (Lei n° 11.494, de 2007) e o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que
contém, entre outros: o Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educagdo (Decreto n°® 6.094/2007), a nova
Capes (PL n° 7.569 aprovado em 2007), o Brasil profissionalizado (Decreto n° 6.302/2007) e o desenvolvimento
de programas e acgBes para os diversos elementos estruturantes da politica educacional: financiamento
(FUNDEB/Repasses voluntérios da Unido através do Plano de Agdo Articulado/ Programa Dinheiro Direto na
Escola); gestdo democratica (Escola de Gestores/Pr6-Conselho); formacéo de professores (Politica Nacional de
Formacdo/ Planos Estratégicos Estaduais /Féruns Estaduais/ Plataforma Freire/Nova CAPES/ Universidade
Aberta do Brasil); material didatico (Programa Nacional do Livro Didatico do Ensino Médio/ Programa
Nacional de Bibliotecas Escolares); profissionalizacdo (Expanséo de Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica/ Programa Brasil Profissionalizado/PRONATEC); inclusdo digital (Banda Larga nas Escolas/ Um
Computador por Aluno); transporte e alimentacdo no ensino médio (Programa Atenc¢éo aos Alunos/Caminhos da
Escola); educacdo integral (Programa Mais Educagdo no Ensino Médio); curriculo do ensino médio (Programa
Curriculo em Movimento/ Programa Ensino Médio Inovador/Atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio); avaliagdo de desempenho em larga escala, certificacdo e acesso a graduacdo (Sistema
Avaliacdo da Educacdo Basica/Exame Nacional de Ensino Médio) (p. 119 e 120).
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O curso foi organizado em duas etapas. A primeira etapa da Formacdo Continuada, em
conformidade com as DCNEM, trouxe como eixo condutor “Os Sujeitos do Ensino Médio e a
Formagdo Humana Integral” e foi composta pelos seguintes Campos Tematicos/Cadernos:
Sujeitos do Ensino Médio e Formacdo Humana Integral; Ensino Médio e Formagcdo Humana
Integral; O Curriculo do Ensino Médio, seus Sujeitos e o Desafio da Formacdo Humana
Integral; Organizacéo e Gestdo do Trabalho Pedagdgico; Avaliagdo no Ensino Médio; e Areas
de Conhecimento e Integracdo Curricular. Ja a segunda etapa, dando continuidade ao eixo
proposto, organizou as tematicas da seguinte forma: Organizacdo do Trabalho Pedagdgico no
Ensino Médio e Areas de Conhecimento do Ensino Médio, em consonancia com as
proposices das DCNEM, considerando o dialogo com que vem sendo praticado em nossas
escolas, a diversidade de praticas e a garantia da educacédo para todos. A formacao continuada
propiciada pelo Pacto podera auxiliar o debate sobre a Base Nacional Comum do Curriculo,
que sera objeto de estudo dos diversos setores da educacdo em todo o territdrio nacional, em
articulagdo com a sociedade, visando a garantia do direito a aprendizagem e ao
desenvolvimento humano dos estudantes da Educacéo Bésica, conforme meta estabelecida no
Plano Nacional de Educacéo.

O texto deixa evidenciada a preocupacdo do Ministério da Educacdo com a qualidade
do ensino que esta sendo oferecida aos adolescentes e jovens deste Pais no que se refere ao
Ensino Médio. Consultando os cadernos, é possivel identificar aspectos historicos acerca da
juventude e da adolescéncia, bem como sobre o Ensino Médio. Observamos grande
preocupacao com o denominado redesenho curricular, ou seja, com as disciplinas e contetdos
que compdem o trabalho escolar. Ainda é oferecida uma ajuda de custo ao professor que esta
participando desta formacao, que ocorre fora do seu horério de trabalho. E importante esta
decisdo do Ministério da Educacio em promover uma politica ptblica desta natureza.™®

Vejamos ainda, uma breve apresentacdo sobre o Ensino Médio Inovador, uma politica
publica que estd sendo desenvolvida por escolas publicas no Brasil, inclusive no estado do

Parana.

O Programa Ensino Médio Inovador surgiu como uma forma de incentivar
as redes estaduais de educacdo a criar iniciativas inovadoras para 0 ensino
médio. A intencdo é estimular as redes estaduais de educacdo a pensar novas

solucdes que diversifiguem os curriculos com atividades integradoras, a

13 Esclarecemos que a Secretaria de Estado da Educacio do Parana e as Universidades Estaduais sio parceiras
importantes neste trabalho. Maiores informagdes no Portal Dia a Dia Educago.
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partir dos eixos trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, para melhorar a
qualidade da educacdo oferecida nessa fase de ensino e tornd-la mais
atraente.

Mais importante na proposicdo é o debate conceitual do ensino médio e a
retomada de uma perspectiva mais ampla para sua identidade. O Programa
Ensino Médio Inovador enfatiza que a identidade do ensino médio se define
na superacédo do dualismo entre propedéutico e profissionalizante, ganhando
identidade unitaria, ainda que assuma formas diversas e contextualizadas.
Entende que a base unitaria implica articular trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, na perspectiva da emancipacdo humana, de forma igualitaria para
todos os cidaddos. Por esta concepcdo, o ensino médio deve ser estruturado
em consonancia com o avango do conhecimento cientifico e tecnolégico,
fazendo da cultura um componente da formacdo geral, articulada com o
trabalho produtivo. (Simdes, 2011, p. 120).

Esta politica publica pressupde a vinculagdo dos conceitos cientificos a
contextualizacdo dos fendmenos fisicos, quimicos e bioldgicos, bem como a superacdo das
dicotomias entre humanismo e tecnologia e entre formacéo teorica geral e pratica técnico-
instrumental. Para Sim&es (2011), é um programa especifico para inovagdes curriculares, de
forma articulada com os programas e agdes ja em desenvolvimento nos ambitos federal e
estadual. Ele ainda envolve as seguintes linhas de acdo: o fortalecimento da gestdo dos
sistemas e da gestdo escolar; a melhoria das condicdes do trabalho docente e sua formacéo
inicial e continuada; o apoio as praticas docentes; o desenvolvimento da participacédo juvenil e
0 apoio ao aluno jovem e ao adulto trabalhador; a exigida infraestrutura fisica e
correspondentes recursos pedagdgicos; a elaboracdo de pesquisas relativas ao ensino médio e
a juventude.

O programa Ensino Médio Inovador disponibiliza recursos financeiros do Ministério
da Educacdo para financiar a aquisicdo de materiais variados ao desenvolvimento do trabalho
pedagdgico. Seu gerenciamento estd a cargo das Secretarias de Estado da Educacdo, que
acompanham a execucao das atividades elencadas e a aplicacdo dos recursos financeiros. A
execucdo do plano financeiro fica a cargo da escola e as atividades curriculares estdo sob a
responsabilidade dos professores das varias areas de conhecimento, os quais, juntamente com
seu plano de trabalho docente da disciplina, acrescentam as atividades propostas pelo plano de

acdo do programa.
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Outra politica publica que tem sido desenvolvida é o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), criado pelo Governo Federal, em 2011, por meio da
Lei 11.513/2011, com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de
educacéo profissional e tecnoldgica no Pais, além de contribuir para a melhoria da qualidade
do ensino publico. O Pronatec desenvolve parte de suas atividades nos Institutos

Tecnoldgicos Federais, ofertando cursos de nivel médio para estudantes jovens

O Pronatec busca ampliar as oportunidades educacionais e de formacéo
profissional qualificada aos jovens, trabalhadores e beneficiarios de
programas de transferéncia de renda. Os cursos, financiados pelo Governo
Federal, séo ofertados de forma gratuita por instituicoes da Rede Federal de
Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e das redes estaduais,
distritais e municipais de educacdo profissional e tecnoldgica. Também séo
ofertantes as instituicbes do Sistema S, como o0 SENAI, SENAT, SENAC e
SENAR. A partir de 2013, as instituicdes privadas, devidamente habilitadas
pelo Ministério da Educacédo, também passaram a ser ofertantes dos cursos

do Programa (Brasil, 2015, sem péagina)™*.

As politicas publicas acima apresentadas sdo oferecidas em sua maioria dentro da
escola, possibilitando que o aluno do Ensino Médio possa ter acesso e ser diretamente
atendido. Neste sentido, confirma-se novamente o papel determinante da escola na efetivacao
das politicas publicas.

Afirmamos, portanto, que a escola como espaco de construcdo de conhecimentos
possibilitard o dominio efetivo dos conhecimentos produzidos pela humanidade em suas
varias areas e, desta forma, quaisquer que forem as escolhas profissionais estardo
efetivamente preparados para sua formacéo. E alertamos que o enfraguecimento do ensino e

do acesso aos conhecimentos “classicos” fragiliza a futura formacdo profissional e as

14 Sobre o Pronatec, sugerimos a leitura do texto Os riscos do Pronatec para a Educagio Técnica Profissional,
publicado na Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 5, n. 8, p. 179-184, jan./jun. 2011. Disponivel em:
<http//www.esforce.org.br> Este texto oportuniza uma reflexo critica acerca dos ganhos e dificuldades que
envolvem a aprovagdo da lei e sua execucao.



44

oportunidades de emprego e renda. Isto ndo seria mais excludente do que ndo oferecer um
curso técnico de nivel médio para antecipar a entrada deste jovem no mercado de trabalho e,
em alguns aspectos, minimizar a formacao classica objeto da formagdo da classe dirigente de
nossa sociedade? A apropriacdo de bens materiais € 0 que se busca pela antecipacdo do jovem
ao mercado de trabalho, e para tal fim se prestam os cursos profissionais, contudo lembramos
que a apropriacdo dos bens culturais também se torna tdo importante quanto a primeira. Sendo
assim, para que esta segunda se efetive, a formacéo classica, sob esta perspectiva, é condicao
primeira. A compreensdo de que a apropriacdo cultural é tdo importante e premissa para a
apropriacdo material demonstra como a educacao escolar responsavel pela transmissdo destes
conhecimentos classicos nos confirma o papel fundamental da escola.
Saviani (2012, p. 84, 85) nos adverte:

A pedagogia historico-critica entende que a tendéncia a secundarizar a
escola traduz o carater contraditorio que atravessa a educacdo, a partir da
contradicdo da propria sociedade. Na medida em que estamos ainda numa
sociedade de classes com interesses opostos e que a instrucédo generalizada
da populacéo contraria os interesses de estratificacdo de classes, ocorre
essa tentativa de desvalorizacdo da escola, cujo objetivo é reduzir o seu
impacto em relacdo as exigéncias de transformacdo da prépria sociedade.

(Grifo nosso).

A apropriacdo dos bens materiais e culturais é a base para a constituicdo de cada
sujeito na formacao da subjetividade e da singularidade. A instrucdo generalizada, apontada
por Saviani, ndo apenas ofereceria uma instrucédo classica, mas, em especial, contribuiria para
a construcdo da consciéncia do sujeito.

Pensemos um jovem que, ao final do Ensino Médio, possui pleno dominio dos
conhecimentos de fisica, quimica, matematica, entre outras disciplinas classicas e estabelece
como meta cursar algo no nivel p6s-médio ou mesmo tentar o acesso a universidade.
Certamente tera maiores condi¢es de obter resultados satisfatorios. Ou seja, se a base da
formacdo € de qualidade, seja qual for a escolha futura e ou profissional, terd mais chance de
ser bem sucedida. E é esta a via que as Diretrizes (Brasil, 2011, p. 147) parecem indicar: “[...]
a educacdo no Ensino Médio deve possibilitar aos adolescentes, jovens e adultos

trabalhadores acesso a conhecimentos que permitam a compreensdo das diferentes
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formas de explicar o mundo, seus fend6menos naturais, sua organizagdo social e seus
processos produtivos” (Grifo nosso).

Apesar de as Diretrizes apontarem para uma formacdo classica, tal possibilidade é
evidentemente desmontada quando, ao consultar o texto nela contido, deparamo-nos com uma
visdo de escola de qualidade social, ou seja, aquela que possibilitara ao sujeito integrar-se ao
meio em que vive, aproveitando suas potencialidades para o bem comum. Veja o que
defendem as DCNEM:

Para que se conquiste e inclusdo social, a educagdo escolar deve
fundamentar-se na ética e nos valores da liberdade, justica social,
pluralidade, solidariedade e sustentabilidade, cuja finalidade é o pleno
desenvolvimento de seus sujeitos, nas dimensdes individual e social de
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres, compromissados com a
transformacéo social. Diante desta concepcdo de educacdo, a escola é uma
organizacgdo temporal, que deve ser menos rigida, segmentada e uniforme, a
fim de que os estudantes, indistintamente, possam adequar seus tempos de
aprendizagem de modo menos homogéneo e idealizado (Brasil, 2011, p.
152).

E mais a frente acrescenta:

A qualidade na escola exige o compromisso de todos 0s sujeitos do processo
educativo para:

I- a ampliacdo da visdo politica expressa por meio de habilidades inovadoras
fundamentadas na capacidade para aplicar técnicas e tecnologias orientadas
pela ética e pela estética;

I1- a responsabilidade social, principio educacional que norteia o conjunto
de sujeitos comprometidos com o projeto que definem e assumem como
expressdo e busca da qualidade da escola, fruto do empenho de todos. (p.
152).

A centralidade no sujeito da aprendizagem para o bom convivio, com tempos
especificos de aprendizagem, e a escola como espa¢o menos rigido, segmentado e uniforme,

apontam, a nosso ver, para um enfraguecimento dos contetudos classicos. Valores como
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liberdade, justica social, pluralidade, solidariedade e sustentabilidade estdo pautados em
interesses individuais, desconsiderando a luta de classes e a constru¢cdo do pensamento
coletivo essencial para qualquer processo de transformagdo. Ainda podemos inferir a
possibilidade de construir a qualidade da escola como fruto do empenho de todos, como se a
esséncia do processo educativo necessitasse ser reinventada e que o conhecimento construido

pela humanidade fosse secundario no processo da educacao escolar.

1.3 Pensando uma Educacdo Emancipatdria para o Ensino Médio.

Manacorda (2007), em sua publicacdo Marx e a Pedagogia Moderna, apresenta as
exposi¢des que Marx e Engels fizeram sobre as limitagdes de suas analises e teceram algumas
consideragdes sobre “os problemas implicados na tarefa de se analisar a histéria enquanto ela
se realiza diante de n6s” (p. 17), porém € tarefa do pesquisador se posicionar diante do
concreto, tornando-o0 um concreto pensado. Esta perspectiva vai orientar este terceiro item.

Até aqui, discutimos a relacdo entre trabalho, educacdo e Ensino Médio na
constituicdo da educacdo escolar. A partir deste momento, trataremos sobre a concepcao e
forma de educacdo que, entendemos, pode auxiliar na proposicao de uma escola que leve em
conta a unidade entre teoria e pratica e que supere o divorcio entre trabalho bracal e
intelectual que tem imperado, historicamente, no Ensino Médio. Ndo obstante do que temos
visto até o presente momento, defendemos uma educacdo que garanta 0 acesso Sistematico
aos conhecimentos produzidos pela humanidade, tomando-0s como meio para a constituicao
da consciéncia humana. Defendemos que o conhecimento que o homem produziu deva ser
socializado pela educacéo escolar de uma forma organizada, voltado para todos. Acreditamos,
desta forma, na educacéo escolar oferecida na escola publica como aquela necessaria, ja que é
ela que atende a maioria das criancas, adolescentes e jovens brasileiros. Ndo nos deteremos
no debate sobre escola publica e privada, mas apenas destacamos em que espago estd o
interesse desta pesquisa. Esta opcdo ainda se confirma pela iminente necessidade de
valorizarmos e acreditarmos no trabalho desenvolvido pela escola publica e nas suas
potencialidades.

Outro aspecto que consideramos fundamental é evidenciar a nossa opcdo por uma
teoria critica de educacdo que esteja pautada no Materialismo Histérico Dialético.
Oportunamente, podemos retomar um debate outrora realizado sobre a formacdo do homem,

pautando-nos em uma concepcao critica e, por que ndo dizer, marxista de educacao. Estamos
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nos referindo a uma formacdo j& denominada omnilateral em contraponto a uma formacédo

unilateral. Manacorda (2007) assim expressou:

A divisdo do trabalho, ou propriedade privada, tornou-nos obtusos e
unilaterais (Marx, 1952, p. 262). A divisdo cria unilateralidade e, sob o
signo da unilateralidade, justamente, se reinem todas as determinacGes
negativas, assim como sob o signo oposto, o da omnilateralidade
(obviamente, muito menos freqiiente, dado que essa ndo é ainda coisa deste

mundo), retinem-se todas as perspectivas positivas da pessoa. (p. 78).

Ao afirmar que uma formagdo omnilateral “ndo ¢ coisa deste mundo”, 0 autor se refere
a uma sociedade dividida em classes, individualista, que ndo favorece uma formacdo humana
integral. Pelo contréario, a formagdo humana e neste aspecto a educacéo escolar pensada para
esta sociedade se firma em modelos em que a formacédo teorica e pratica estdo separadas.
Contudo, mesmo compreendendo esta limitacdo da sociedade capitalista, entendemos ser
necessario insistir em uma formacgédo para além do atendimento dos interesses do capital,
mesmo que isto pareca contraditorio. Como Frigotto, em um de seus trabalhos, muito bem

lembrou:

Ao contrario do pensamento Unico que postula, apos a derrota do socialismo
real, a afirmacdo eterna do capitalismo, o historiador Eric Hobsbawm nos
alerta que, mais que nunca, o socialismo deve estar em pauta. Isso pelo fato
de que o capitalismo ndo tem condi¢bes de resolver a magnitude e

abrangéncia dos problemas que ele mesmo produz. (2009, p. 68-69).

E citando o proprio e renomado historiador:

Os socialistas estdo aqui para lembrar ao mundo que em primeiro lugar
devem vir as pessoas e ndao a producdo. As pessoas hdao podem ser
sacrificadas. (...) Especialmente aquelas que sdo apenas pessoas comuns.
(...) E delas que trata o socialismo; sdo elas que o socialismo defende
(Hobsbawm, 1992, p. 268).
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Retomamos o pensamento dos autores acima citados para deixar claro que acreditamos
em uma educagdo, mesmo diante das amarras de uma sociedade de classe, igualitaria, onde a
formacdo omnilateral possa ser ofertada a todos e ndo apenas a classe “dominante”. Sob este
aspecto, apresentamos uma possibilidade ja refletida por alguns teéricos de formacéo critica
sob a possibilidade da oferta deste tipo de educacdo no Ensino Médio publico e que

corresponde aos interesses desta pesquisa. Vejamos:

[...] as escolas técnicas federais, provavelmente a experiéncia mais bem-
sucedida de organizacdo do nivel médio a qual contém os germens de
uma concepgdo que articula formacéo geral de base cientifica com o
trabalho produtivo, de onde poderia se originar um novo modelo de
ensino médio unificado e suscetivel de ser generalizado para todo o pais.
(SAVIANI, 1997, p. 216, grifo nosso).

Este indicativo de Saviani se justifica por terem os Institutos Federais uma grande
proximidade com a formacéo integral, omnilateral para os jovens deste Pais. O Ensino Meédio
€ uma etapa da educacdo basica que necessita de um sentido e o que os Institutos Federais
estdo oferecendo ao estudante possibilita compartilhar de uma formacéo cientifica solida nas
areas de fisica, quimica, biologia e matematica e, a0 mesmo tempo, ter acesso a laboratérios e
professores bem formados, assim como uma formacgdo tecnolégica com possibilidade de
profissionalizacdo. Ainda compartilha espacos com a formacdo superior, favorecendo um
ambiente estimulador e propicio para o futuro profissional.

Como apresentou Irineu Colombo, Diretor de articulacdo e projetos especiais do
Setec/MEC no Instituto Federal, 50% das matriculas deverdo ser em Educacdo Profissional
Técnica Integrada ao Ensino Médio. Pelo menos 20% para as licenciaturas (matematica,
quimica, fisica e biologia) e 30% pode ser ocupada livremente, podendo ser Superior de
Tecnologia, Engenharia, Mestrado, Doutorado, mais vagas para técnico e licenciaturas. Fica
confirmada a prioridade ao Ensino Médio.

Para fortalecer esta possibilidade, Gaudéncio Frigotto, em uma entrevista concedida a
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo e publicada na Revista Retratos da
Escola (2011), em um numero dedicado ao Ensino Meédio, explana suas ideias, que

consideramos oportunas transcrevé-las.*

5 A seguir, as respostas dadas durante uma entrevista, em que foram convidados um gestor e dois
professores/pesquisadores cuja historia e trajetoria, na discussdo e reflexdo sobre politicas direcionadas a
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Gaudéncio Frigotto — A proposta do ensino médio integrado é a politica
mais adequada para superar o academicismo, a fragmentacédo e o tecnicismo
que tem marcado a formacdo profissional. Ndo é a mesma coisa que o
ensino médio unitario politécnico e/ou tecnoldgico, mas € um grande passo
na sua dire¢do. Implicaria politicas e acbes de escolas com espaco fisico
adequado de salas de aula, laboratdrios, biblioteca, praca de esportes, area
para arte, para as atividades de gestdo e para os professores. Politicas que
afirmassem nacionalmente uma mesma carreira nacional para professores e
demais trabalhadores na escola, com piso médio equivalente a Rede Federal,
tempo de pelo menos 50% da carga horéria para estudo, pesquisa,
orientacéo, reunides coletivas etc. (2011, p. 16).

E importante destacar que, como apresentou Frigotto, mesmo existindo diferentes
modalidades de Ensino Meédio (integrado, inovador, técnico, Proeja), a identidade
constitucional € de ser a ultima etapa da educacgéo bésica, portanto, direito de todos. O que nos
importa delinear € o horizonte de afirmacdo de sua identidade de Ensino Médio unitario

dentro da concepgéo da educacdo politécnica/tecnoldgica.

Gaudéncio Frigotto — O ensino médio, qualquer que seja a sua modalidade,
concebido como educacdo bésica, por ndo se constituir numa contradigdo
em termos, ndo € imediatamente profissionalizante. Podera garantir
formacdo sélida e preparar para 0 mundo do trabalho quanto mais se
aproximar da concepc¢do da educacdo politécnica, que busca a superacéo da
fragmentacdo dos conhecimentos, da separacdo entre educacdo geral e
especifica, técnica e politica, da divisao entre trabalho manual e intelectual e
afirma o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas
que caracterizam o processo de trabalho moderno na relacdo entre

educacdo, instrucdo e trabalho. A formacdo centrada em habilidades e a

educacdo bésica, especialmente ao ensino médio e educacdo profissional, contribuem para iluminar questdes e
para repensar este nivel/etapa da educacdo basica. Optamos por apresentar apenas a do Professor Dr. Gaudéncio
Frigotto. As demais repostas podem ser consultadas em Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 5, n. 8, p. 7-9,
jan./jun. 2011. Disponivel em: <http//www.esforce.org.br> 9
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centrada em competéncias partem do mesmo fundamento — a concepgéo

produtivista e mercantil de educacgéo (2011, p. 19, grifo no original).

Considerando o que foi explicitado por Gaudéncio Frigotto, & importante destacar que
a Conferéncia Nacional de Educacdo apontou todos os insumos basicos para uma concepgao
de educacao que articule ciéncia, trabalho e cultura, como, por exemplo, salérios compativeis
ao corpo docente e demais trabalhadores, fixagcdo numa mesma escola e ndo mais de 50% do
tempo em sala de aula, podendo, desta forma, elevar todas as escolas de Ensino Médio ao
padréo da Rede Federal. Contudo, temos clareza que isso ndo garantiria a universalizagdo com
qualidade do Ensino Médio sem melhorar drasticamente a distribuicdo de renda. Milhdes de
jovens tém sua vida mutilada desde a alimentacéo, condi¢Ges de moradia, locomocao, etc.

Os apontamentos feitos pelo autor quanto a carga horaria de trabalho e condicGes de
remuneracdo do professor e da estrutura fisica das escolas sdo aspectos importantes para se
projetar um trabalho de qualidade com qualquer nivel de ensino. Sua prioridade para uma
formac&o politécnica, dentro dos moldes dos Institutos Federais, corrobora para as intengbes
desta pesquisa, mas seu alerta para a necessidade da melhora na distribuigcdo de renda, aliada a
universalizagdo de vagas, acesso e permanéncia dos adolescentes e jovens na escola
caracterizam um ponto determinante para se pensar uma educagdo emancipatoria.

Seria necessario que as proposicoes de Saviani (1997), assim como aquelas
demonstradas por Frigotto (2011) pudessem ser observadas na pratica pedagogica dos
Institutos Federais neste momento historico, ja que seus textos datam de alguns anos
passados. Contudo ndo descartamos a possibilidade ja evidenciada, como “uma das
possibilidades” de atendimento, nesta fase da educacéo basica, através dos Institutos Federais.
Especialmente quando constatamos que, nos ultimos anos, 0 Ensino Médio tem estado nos
debates educacionais, como ocorreu com o Ensino Fundamental em outros momentos da

historia da educaco brasileira, e que pode ser confirmado no Plano Nacional da Educacio™®.

1.4 Tecendo Algumas Considerac6es

Nesta secdo, demonstramos como o Ensino Médio, no que tange a sua oferta na

educacdo escolar publica, sempre esteve entre o debate da oferta de um ensino secundario

' O Ensino Médio esteve presente nos debates do Plano Nacional da Educagdo editado em 2001 (Lei n°
10.172/01) e na edicdo de 2011/2020. Sugerimos Branddo (2011) O Ensino Médio no contexto do Plano
Nacional da Educacéo: o que ainda precisa ser feito.
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para formar as elites condutoras do pais a par do ensino profissional, voltado as necessidades
emergentes da economia industrial e da sociedade urbana. Demonstramos ainda como a
construcdo do conhecimento cléssico e ou cientifico tem sido enfraquecida no decorrer das

ultimas décadas e, como afirma Saviani (2012, p. 85):

Esse é o sentido da famosa frase atribuida a Adam Smith, muito repetida,
em que ele admitia a instrucdo intelectual para os trabalhadores, mas
acrescentava: ‘porém em doses homeopaticas’. Quer dizer, os trabalhadores,
tém que ter instrucdo, mas apenas aquele minimo necesséario para

participarem dessa sociedade, (...).

Atualmente ndo apenas aos trabalhadores, de forma ainda mais intensa e também aos
adolescentes e jovens que tém o acesso permitido ao Ensino Médio Publico, mas com
insuficiente qualidade no que se refere ao dominio dos contetidos classicos objeto central da
educacéo escolar.

Nesta secdo, estabelecemos como eixo norteador o trabalho, a sociedade e o Ensino
Médio e procuramos demonstrar como a constituicdo da educacdo esta determinada pela
relacdo de trabalho existente na sociedade humana e como se deu a institucionalizacdo da
escola e da educacédo escolar e, nesta, como ocorreu 0 desenvolvimento do Ensino Médio no
Brasil. Finalizamos apresentando algumas ideias sobre uma forma de educacdo que esta
pautada na oferta do Ensino Médio Integrado, com a estrutura, organizacdo e investimentos
dos Institutos Federais, em que é preservado, especialmente, o0 acesso irrestrito aos
conhecimentos classicos sistematizados pela humanidade.

Confirmamos o posicionamento deste estudo no que se refere ao trabalho pedagdgico
para uma educacdo emancipatoria, defendendo a prioridade na transmissdo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade de forma que garanta ao aluno adolescente
acesso aos conhecimentos cientificos e seu uso consciente na compreensdo da realidade a sua
volta. Poderiamos exemplificar tal concep¢do tomando parte no pensamento de Duarte
(2013), que, ao tratar da formacdo do individuo, afirma ser “(..) um processo de
desenvolvimento que se inicia pela sintese espontanea das relagcdes sociais (individualidade
em si) rumo a uma sintese consciente das relagdes sociais (individualidade para si)” (p. 9).
Entendemos, como o autor, que a escola deve auxiliar os jovens, no Ensino Médio, a
desenvolverem a individualidade para-si, contemplando conteddos vinculados a ciéncia, a arte

e as producdes humanas mais desenvolvidas.
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2 A PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E O DESENVOLVIMENTO DO
PSIQUISMO: UM DESTAQUE PARA A ADOLESCENCIA

Esta secdo tem como objetivo apresentar alguns postulados da Psicologia
Historico-Cultural, divididos em trés partes: a Psicologia Histérico-Cultural em seus aspectos
historicos e postulados da teoria; a Psicologia Historico-Cultural como um referencial para a
pedagogia; a Psicologia Historico-Cultural e sua visdo sobre a adolescéncia.

Tais fundamentos tém como misséo subsidiar as reflexdes sobre os dados da
pesquisa coletados em Projetos Politicos Pedagdgicos de Escolas Publicas da regido noroeste
do Parana que ofertam Educacdo Basica, em especial o Ensino Médio, além de fundamentar a
compreensdo sobre a adolescéncia no atual contexto educacional e histérico. Tem ainda a
pretensdo de permitir a proximidade de educadores e leitores em geral das explicacdes e
concepcOes que a Psicologia Historico-Cultural apresenta sobre os processos de aprendizagem

e de desenvolvimento na educagéo escolar.

2.1 A Psicologia Histdrico-Cultural: Histdrico e Postulados

O interesse em apresentar a Psicologia Histérico-Cultural como um referencial para a
pedagogia da atualidade, para o trabalho da educacdo escolar encontra-se efetivamente no
centro do processo de ensino: a busca pela humanizacéo de cada individuo e a constituicdo de
sua consciéncia. A escola de Lev Semiondvich Vigotski (1896- 1934) tem se tornado, na
sociedade contemporéanea, “(...) um dos referenciais tedricos da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana e do Ministério da Educacdo e tem encontrado entre os educadores
amplo espaco de divulgacéo e aceitacdo tornando-se um dos principais aportes teoricos para
educagdo atual” (Tuleski, 2008, p. 25). Sua producdo tedrica vem ocupando espaco nas
propostas pedagogicas das escolas brasileiras como um referencial necessario para 0s
educadores na efetivacdo do processo ensino aprendizagem.

No livro A Formacao Social da Mente, um dos primeiros a serem publicados no Brasil
na década de 1980, é apresentada uma nota biogréafica de Vigotski'’ pelo seu, entéo,
colaborador e amigo A. R. Luria, demonstrando, brevemente, sua producdo académica e seus

trabalhos como professor, pesquisador e escritor.

' Durante a escrita deste texto, seré utilizada a traducéo do espanhol Vigotski, contudo aparecerdo outras formas
de escrita, todas aceitas pela academia, estando vinculadas a traducdo do russo em diversas linguas. Consultar
Posfacio do livro Teoria e Método em Psicologia (1996).
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De 1917 a 1923, Vygotsky lecionou literatura e Psicologia numa escola
de Gomel, onde dirigia também a se¢do de teatro do centro de educacgdo de
adultos, além de dar muitas palestras sobre os problemas da literatura e da
ciéncia. Durante este periodo, Vygotsky fundou a revista literaria Verask.
Foi ai que publicou sua primeira pesquisa em literatura, mais tarde reeditada
com o titulo de A Psicologia da Arte. Também criou um laboratério de
Psicologia no Instituto de Treinamento de Professores, onde dava um curso
de Psicologia, cujo contetdo foi publicado mais tarde, na revista Psicologia
Pedagdgica.

Em 1927, Vygotsky mudou-se para Moscou, trabalhando primeiro no
Instituto de Psicologia, e depois no Instituto de Estudos das Deficiéncias,
por ele criado. Ao mesmo tempo, dirigiu um departamento de educacgéo de
criangas deficientes fisicas e retardadas mentais, em Narcompros (Comités
Populares de Educacgdo), além de dar cursos na Academia Krupskaya de
Educagdo Comunista, na Segunda Universidade Estadual de Moscou
(posteriormente chamado de Instituto Pedagogico Estadual de Moscou) e no
Instituto Pedagdgico Hertzem, em Leningrado. Entre 1925 e 1934,
Vygotsky reuniu em torno de si um grande grupo de jovens cientistas, que
trabalhavam nas areas de Psicologia e no estudo das anormalidades fisicas e
mentais. Simultaneamente, o interesse pela medicina levou Vygotsky a fazer
0 curso de medicina, primeiro no Instituto Médico, em Moscou, e
posteriormente em Kharkov, onde também deu um curso de Psicologia na
Academia de Psiconeurologia da Ucrania. Um pouco antes de sua morte,
Vygotsky foi convidado para dirigir o departamento de Psicologia do
Instituto Soviético de Medicina Experimental. Morreu de tuberculose em 11
de junho de 1934. (1989, p. 17-18).

A atuacdo de Vigotski, como apresentada por Luria, demonstra a intimidade deste
tedrico com o pedagdgico e como a experiéncia de professor o habilita a sistematizar uma
teoria psicoldgica que se aproxima tanto da realidade educacional. Ao sistematizar sua teoria,
demonstrou a necessidade de se repensar a Psicologia até entdo desenvolvida por estudiosos
de diferentes paises. Retomou 0s estudos de varios psicdlogos para compreender quais

respostas a Psicologia estava direcionando para as necessidades da sociedade. Seus escritos
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sobre O significado historico da crise da Psicologia — uma investigacdo metodologica se
efetivou no contexto de reconstrucdo da sociedade soviética, permitindo, historicamente, uma

reflexdo critica das producdes existentes até 0 momento®®,

O nome de nossa ciéncia tem, portanto, um s6 herdeiro. Mas sera por acaso
possivel renunciar a sua heranga? Em absoluto. Somos dialéticos e ndo
pensamos, de modo algum, que o caminho de desenvolvimento das ciéncias
ande em linha reta. E se nela ha ziguezagues, retrocessos ou mudancas de
direcdo, compreendemos seu significado histérico e os consideramos (assim
como o capitalismo é uma etapa inevitavel em direcdo ao socialismo) como
elos necessarios de nossa corrente, etapas inevitaveis de nosso trajeto.
(Vigotski, 1996, p. 404)

Quando este texto foi produzido em 1927, Vigotski demonstrou que a Psicologia, em
algumas de suas principais escolas — a Reflexologia, a Psicanalise, o Personalismo e a Gestalt
—, ndo poderia obter o status de Psicologia Geral e que seus pressupostos epistemoldgicos
apresentam regularidades e leis, contudo seu ponto de partida esta localizado no singular, no
especifico, podendo ser transportada para todos os demais fendmenos. “E freqiiente, por
exemplo, referir-se ao behaviorismo como ciéncia do comportamento, como sindnimo de toda
Psicologia e ndo de uma de suas correntes” (1996, p. 398).

Vigotski ndo desvaloriza a producéo de cada uma delas, mas analisa suas limitacdes a
respeito da consciéncia humana para além do comportamento observavel e se remete as
relagdes historicas em que foram produzidas. “O caminho torna-se mais facil de compreender
quando se conhece seu final, é este, além disso, que da sentido a cada etapa particular” (1996,
p. 207-208). A Psicologia postulada por ele é aquela fundada em um método de construcéo e,

sobre isto, Duarte (2000, p. 87) explica:

Assim, a defesa por Vigotski do método da andlise e da necessidade da
mediacdo das abstracdes traduz sua compreensdo dialética e materialista do
conhecimento cientifico. Dialética porque a apreensdo da realidade pelo

pensamento ndo se realiza de forma imediata, pelo contato direto com as

A este respeito, a sociedade soviética vive a Revolugdo Russa em 1917, a qual impulsiona mudancas
significativas no contexto historico e social. Para maiores informaces, consultar capitulo 2 da obra de Tuleski
(2008), “Da revolugdo material a revolucdo psicoldgica — as bases da Psicologia comunista de Vygotski”.
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manifestagdes mais aparentes da realidade. Ha& que se desenvolver todo um
complexo de mediacGes teodricas extremamente abstratas para se chegar a
esséncia do real. Materialista porque Vigotski ndo compartilhava de
qualquer tipo de idealismo ou de subjetivismo quando defendia a
necessidade de mediacdo do abstrato. O conhecimento construido pelo
pensamento cientifico a partir da mediacdo do abstrato ndo é uma
construcdo arbitraria da mente, ndo € o que o fenbmeno parece ser ao
individuo, esse conhecimento é a captacdo, pelo pensamento, da esséncia da
realidade objetiva, é reflexo dessa realidade.

O autor destaca os dois grandes pilares do método da analise da realidade
utilizado por Vigotski: a dialética e o materialismo. Lima (2011, p. 52), por sua vez, entende
que “a Psicologia Historico-Cultural prope um novo encaminhamento epistemoldgico,
respaldada no método proposto por Marx, defendendo a primazia dos determinantes historicos
¢ sociais na constituicdo do psiquismo”. A historicidade, 0 materialismo e a dialética
constituem os pressupostos fundamentais para compreender o psiquismo humano. Tal
posicionamento nos orienta para a compreensdo de seus pressupostos e da sua Psicologia
denominada Historico-Cultural.

A Psicologia Historico-Cultural, como propde o Materialismo Historico e Dialético,
estabelece que 0 homem “[...] modifica a natureza e a obriga a servir-lhe, domina-a. E ai esta,
em Ultima analise, a diferenca essencial entre 0 homem e os demais animais, diferenca que,
mais uma vez, resulta do trabalho” (Engels, 2004, p. 10). Sob esta perspectiva, tem 0 homem
0 dominio sobre a natureza, mas este dominio ndo esta situado fora dela, como afirma Engels
(2004, p. 10-11): “mas que nds por nossa carne, nosso sangue ¢ NOSSO cerebro, pertencemos a
natureza, encontramo-nos em seu seio, e todo nosso dominio sobre ela consiste em que,
diferentemente dos demais seres, somos capazes de conhecer suas leis e aplica-las de maneira
adequada”.

Podemos dizer que a génese da Psicologia Historico-Cultural esta no fato de que
Vigotski “(...) langou seu olhar perscrutador sobre as necessidades da Rdssia, buscando
respostas aos problemas com que se deparavam os homens daquele periodo” (Tuleski, 2008,
p. 71), estando intimamente ligado com a concep¢do de homem desenvolvida pelos teéricos
do Materialismo Histérico, como Marx e Engels. Em seus escritos, Alexander R. Luria (1902-
1977) demonstra a intima relacdo entre o pensamento marxista e a Psicologia Histérico-

Cultural.
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Influenciado por Marx, Vigotski concluiu que as origens das formas
superiores do comportamento consciente estavam nas relagcdes sociais do
individuo com o meio externo. Mas 0 homem ndo é s6 um produto de seu
meio ambiente; também é um agente ativo na criacdo desse meio ambiente.
O vao existente entre as explicagdes cientificas naturais dos processos
elementares e as descricdes mentalistas dos processos complexos néo
poderia ser transposto até que descobrissemos como 0S processos naturais,
como a maturagdo fisica e os mecanismos sensoriais, se interligam com os
processos culturalmente determinados para produzir as fungdes psicoldgicas
adultas. Precisdvamos, por assim dizer, tomar certa distancia do organismo,
para descobrir as fontes das formas especificamente humanas da atividade

psicoldgica. (Luria, 1992, p. 48).

Como demonstrou Tuleski (2007, p. 41):

“Esta abordagem era denominada por Vigotski de Psicologia ‘cultural’,
‘instrumental” ou ‘histérica’. Ele discorre sobre como a prépria
denominacdo desta ‘nova’ Psicologia tem em seu bojo os determinantes
historicos da sociedade, sendo o homem diferente dos animais pela sua

capacidade de moldar e estruturar sua atividade”.

Explica a mesma autora, citando Luria, o significado de cada termo que compde a

Psicologia Historico-Cultural:

O primeiro termo referia-se a natureza mediada de todas as fungdes
psicoldgicas complexas, o segundo referia-se aos modos socialmente
organizados pelos quais as sociedades sistematizam as tarefas postas as
criangas, bem como as caracteristicas das ferramentas (fisicas e mentais)
que sdo oferecidas a elas para dominar tais tarefas, enquanto o ultimo
enfatizava a transitoriedade e a mutabilidade dos anteriores, de acordo com

as alteracdes efetuadas pelo préprio homem no curso de sua histéria (p. 41).
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De acordo com tais fundamentos, ndo ha uma existéncia humana acabada e abstrata; o
homem €é o resultado de sua relagdo com o mundo que o rodeia durante toda sua vida.
Portanto, a construcdo da consciéncia humana é histérica, sem tempo ou data para
terminar, é constituida nas relacbes que o sujeito estabelece com outros sujeitos, com 0s
objetos, com a natureza; ela é cultural, mediada por instrumentos e historica. Essas relacdes
sociais, ndo podemos deixar de mencionar, sdo relacdes de classes sociais antagbnicas, que
sustentam a sociedade capitalista.

A Psicologia Histdrico-Cultural se firma em alguns postulados importantes para a
compreensdo da consciéncia em uma perspectiva histérica e cultural, os quais apresentaremos
a seguir. No constructo desta Psicologia, Vigotski preocupou-se em explicitar como se da o
processo de desenvolvimento do sujeito e, consequentemente, de sua consciéncia. A
periodizagdo do desenvolvimento, a construgdo do pensamento e da linguagem, o papel
da mediacao, as funcdes psicoldgicas superiores, a construcdo de conceitos e o papel da
atividade humana sio “postulados” importantes de sua Psicologia.

Compreendemos que, para essa nova Psicologia®®, o entendimento de que o0 homem se
constradi nas relagcdes historicas confirma que, primeiramente, 0 homem ocupa-se do que esta
disponivel na sociedade, o que ja foi produzido e dominado pelas geracdes anteriores tanto em
seu aspecto pratico — sabendo usar os instrumentos — como em Seu aspecto e organizacado
tedrica — sua compreensédo e formulacdo em teorias, simbolos e signos. Todos estes dominios
sdo caracterizados pela Psicologia Historico-Cultural como determinacdes interpsicologicas,
gue se encontram j& presentes no mundo circundante de cada sujeito. Estes conhecimentos
podem ser tomados para si, ou seja, serem internalizados por cada sujeito, tendo este sujeito a
possibilidade historica de seu dominio. Este dominio é considerado como o0 aspecto

intrapsicoldgico.

¥ A nova Psicologia é a que Vigotski (1996) postula a partir do Método de analise materialista histérico e
dialético, fundamentada na compreenséo da construcdo da consciéncia a partir da histéria da humanidade, como
explicitado nas discussdes de seu livro Teoria e Método em Psicologia escrito em 1927.

Ainda sobre esta nova Psicologia vale a pena apresentar um trecho dos escritos de Shuare (1990, p. 85, grifo
nosso): “D. B. Elkonin, em um informe lido na reunido dedicada aos 50 anos do aniversario da morte de
Vigotski (ndo publicado), disse que este foi o criador da Psicologia ndo classica, a ciéncia dedicada a estudar
como, a partir do mundo objetivo da arte, dos instrumentos de trabalho, da industria, se criou e surge 0 mundo
subjetivo do individuo. E uma Psicologia n&o classica porque pretende ndo somente estudar a psique, mas
conhecé-la para poder domina-la, transforméa-Ila. Existem multiplas indicagdes na obra de Vigotski referindo-se &
Psicologia como ciéncia devendo entender ao dominio de seu objeto de estudo: disto se trata tanto o enfoque
geral, como mencionou Elkonin, como as manifestagdes concretas relacionadas com a formagéo dos processos
psiquicos na ontogenia, na defectologia, na patologia, na arte, no ensino e na educacdo. Corresponde também ao
método genético-experimental e ao conceito de zona de desenvolvimento proximo”.
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Este aspecto coletivo da producdo do conhecimento (externo) e sua apropriacao
individual (interna) ocorrem pela mediacdo de agdes, atitudes, conhecimentos ja presentes na
cultura deste sujeito e objetivados na sua organizacdo psicolégica. Todo conhecimento
objetivado pelos homens pode ser internalizado por cada sujeito, tornando-o humanizado,
detentor da cultura a que pertence.

O papel da escola, desta forma, consiste em proporcionar este processo de
internalizac&o, ou seja, tornar cotidiano para o aluno o conhecimento cientifico, possibilitando
que compreenda o uso dos conteudos escolares em sua vida. Como explicita Leal (2012, p.
215): “[...] através da mediacgdo entre o conhecimento escolar e o processo de aprendizagem,
aumentando as possibilidades dos alunos apropriarem-se dos instrumentos necessarios a
compreensdo da realidade e & sua a¢do no meio social”. A Ciéncia deve tornar-se vinculada a
vida do aluno, acarretando transformacdo de significados e sentidos. Por conseguinte, o
professor ¢ o mediador, “transmitindo” o conhecimento cientifico aos alunos. Esta
aproximacao exige uma dinamica de relagdes organizadas, capazes de por em movimento 0s
processos internos de aprendizagem, ou seja, relacionando o que o aluno ja sabe com o que
ele ird se apropriar. Facci (2004a) relata que, em se tratando da importancia do processo de
escolarizacdo na formacdo dos processos psicologicos superiores, o professor ocupa um papel

fundamental:

O professor, neste aspecto, constitui-se como mediador entre o0s
conhecimentos cientificos e os alunos, fazendo movimentar as funcdes
psicoldgicas superiores destes, levando-os a fazer correlagbes com 0s
conhecimentos ja adquiridos e também promovendo a necessidade de
apropriacdo permanente de conhecimentos cada vez mais desenvolvidos e
ricos. (p. 210).

Passaremos a abordar alguns aspectos referentes ao processo de mediacdo e das
Funcdes Psicoldgicas Superiores. Como ja afirmamos anteriormente, o trabalho é a primeira
forma de mediacdo da humanidade. E como explica Engels (2004), “o trabalho, porém, é
muitissimo mais do que isso. E a condicdo basica e fundamental de toda a vida humana. E em
tal grau que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o préprio homem” (p. 1).

O trabalho como fonte primeira do processo de mediacdo possibilitou e possibilita ao
homem conhecer e dominar a natureza a sua volta, produzir instrumentos e signos que seréo

mediadores de “segunda ordem”, ou seja, aqueles produzidos pela mediacdo universal “o
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trabalho” e colocado a disposi¢do para que 0s homens se apropriem e utilizem em sua vida
cotidiana. Como afirma Leontiev (1978, p. 265): “Ao mesmo tempo, no decurso da atividade
dos homens, as suas aptiddes, 0os seus conhecimentos e 0 seu saber-fazer cristalizam-se de
certa maneira nos seus produtos (materiais, intelectuais, ideais)”. Os homens, diferentemente
dos animais, tém uma atividade criadora e produtiva. Criando objetos, eles satisfazem suas
necessidades e produzem conhecimentos sobre sua criagao.

Em sua atividade criadora e produtiva, 0 homem desenvolve instrumentos e signos.
Como afirma Sforni (2004, p. 3):

O homem néo se relaciona diretamente com o mundo, sua relacdo é mediada
pelo conhecimento objetivado pelas geracOes precedentes, pelos instrumentos
fisicos ou simbodlicos que se interpdem entre o homem e 0s objetos e

fendmenos.

Os instrumentos fisicos sdo aqueles que potencializam as a¢6es materiais dos homens,
enquanto que os instrumentos simbolicos (signos) permitem sua acdo mental. Desta forma,
instrumentos e signos tém uma importancia central na compreenséo de qualquer processo de
mediacdo, tanto na vida cotidiana do sujeito e da criagdo humana quanto nas formas
sistematizadas de ensino a que é submetido.

Segundo Leontiev (1978, p. 268), “o instrumento é o produto da cultura material que
leva em si, da maneira mais evidente e mais natural, os tracos caracteristicos da criacao
humana”, ele é, a0 mesmo tempo, um objeto social no qual estdo incorporadas e fixadas as
operacdes de trabalho historicamente elaboradas. Sendo assim, a medida que os homens criam
instrumentos, eles se tornam sujeitos determinados pela histdria. A respeito deste processo de
humanizacdo, Leontiev (1978) faz a seguinte reflexdo: “A principal caracteristica do processo
de apropriacdo ou de ‘aquisi¢cdo’ que descrevemos €, portanto, criar no homem aptidGes
novas, funcdes psiquicas novas. E nisto que se diferencia do processo de aprendizagem dos
animais” (p. 270).

Estas funcdes psiquicas novas foram estudadas pela Psicologia Historico-Cultural e
a primeira preocupacao que Vigotski teve ao estudar as denominadas Funcdes Psicoldgicas
Superiores foi estabelecer um método de investigacdo que possibilitasse a compreensdo da
construgdo da “psique humana” para além dos determinantes biologicos ou de uma relacéo
estimulo resposta como até entdo praticado pela Psicologia. Em seus escritos organizados no

Tomo |1l das Obras Escolhidas (\Mygotsky, 2000b), que tratam das Funcdes Psicologicas
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Superiores, ja no inicio, demonstra “[...] que uma pesquisa nova inevitavelmente necessita de
um método e uma técnica de investigagdo ” (p. 47), referindo-se ao fato de que, se desejamos
pesquisar para além das condi¢des biologicas e avangar para os determinantes culturais,
necessitariamos de um método que permitisse esta compreensdo do processo de constituicdo
do sujeito e seu processo de desenvolvimento.

Em seu processo de pesquisa, a0 mesmo tempo que Vigotski elabora o novo
problema para o método, ele desenvolve reflexdes sobre o préprio processo de
desenvolvimento do sujeito. Se, para estudar as formas elementares de desenvolvimento
(aquelas determinadas biologicamente), os métodos até entdo organizados eram suficientes, a
partir de entdo, ao estudar as fungdes superiores (aquelas determinadas culturalmente),
necessitaria de um novo método: o que considerasse a historia. “Estudar algo historicamente
significa estuda-lo em movimento. Esta é a exigéncia fundamental do método dialético”
(Wgotsky, 2000b, p. 67)%°.

Seu estudo compreende que as fungdes elementares e superiores do desenvolvimento
estdo intimamente ligadas em uma relacdo de interdependéncia, afirmando o primado do
determinante cultural e historico neste processo. Aqui, podemos perceber que se encontra um
dos grandes postulados da Psicologia Histérico-Cultural e “divisor de aguas” para a
compreensdo do desenvolvimento humano nesta perspectiva. “Ao atuar sobre a natureza
externa mediante este movimento, a0 modifica-la o0 homem modifica ao mesmo tempo sua
propria natureza — disse Marx — Desperta as forcas que a dominam e subordina a dinamica
dessas forgas ao seu proprio poder” (Marx & Engels, citados por Wgotsky, 2000b, p. 85)

Ele vai demonstrando como a interdependéncia do homem com a natureza e sua
relacdo com os demais possibilita a construcdo do processo de vida social em que 0s aspectos
biologicos colocam o homem na natureza e, a partir dai, esta relacdo se modifica. O homem
ndo é mero espectador deste processo de desenvolvimento, mas parte integrante dele. Este
movimento permitiu a humanidade capacidades que vdo além das ‘habilidades e
determinantes biologicos”, possibilitando o desenvolvimento das capacidades “superiores”,
especificamente humanas, tais como o desenvolvimento da linguagem oral e escrita, 0
dominio da propria conduta, o dominio das operacfes aritméticas, o dominio da
atencdo, o desenvolvimento das funcées da memoria, entre outras.

Ele explica como as funcdes superiores especificamente humanas se constituem:

2 As tradugdes do espanhol para a lingua portuguesa em todas as citag8es apresentadas séo de responsabilidade
da autora da dissertagao.
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No processo da vida social, 0 homem cria e desenvolve sistemas complexos
de relagdes psicoldgicas, sem as quais ndo seriam possiveis as atividades de
trabalho e toda a vida social. Os meios e as conexdes psicoldgicas sdo, por
sua propria natureza, funcdes, signos, isto é estimulos artificialmente
criados, destinados a influenciar as condutas e a formar novas conexdes

condicionadoras do cérebro humano (Vygotsky, 2000b, p. 85).

Fica demonstrado que o homem se utiliza de meios denominados artificiais, que séo
construidos pelo préprio homem, no intuito de satisfazer suas necessidades, atribuindo sentido
e significado culturais e historicos a tais signos e instrumentos. Pensemos, por exemplo, nos
sinais de transito que representam uma convencéo cultural desenvolvida pela necessidade de
uma determinada sociedade e que estdo repletos de sentido e significado. O homem, ao
organizar um sistema de signos, é motivado por uma necessidade inicial que impulsiona a
tomada de consciéncia e de acdo do sujeito a fim de satisfazer tal necessidade. No exemplo
citado, os sinais de transito servem para organizar as vias em que transitam veiculos e
pedestres. Seu significado vai além, a desobediéncia a este codigo (Lei de Transito) levou os
homens a estabelecerem novos sentidos quanto ao cumprimento da lei e a punicéo
proveniente de sua desobediéncia. Socialmente, tal punicdo ja se encontra estabelecida pela
sociedade. O cumprimento desta lei, entre outros aspectos ou situacOes, € o que da
hipoteticamente sentido e significado ao trabalho do policial, do advogado, do juiz, etc.

Davidov e Shuare (1987) no prefacio do livro A Psicologia Evolutiva e Pedagdgica
na Unido Soviética — Antologia, a0 apresentarem o eminente” Psicologo Soviético L.
Vigotski e sua obra, citam um exemplo de signo: “Sao signos, por exemplo, 0s meios como a
escrita e o calculo (letras e nimeros), afinal de contas, todos 0s meios materiais objetivos nos
quais se encarna a cultura humana” (p. 6). E continuam citando Vigotski e sua explicacao
sobre os signos: “(...) 0 signo sempre € inicialmente um meio de vinculagdo social, um meio
de acdo sobre os outros e logo se converte em um meio de acdo sobre si mesmo” (p. 6).

O homem constréi a cada movimento historico signos e instrumentos que vao
permitindo o dominio da natureza e a constituicdo deste universo cultural a sua volta,
inicialmente como coletivo, ou seja, que pertence a todos os homens e, concomitantemente,

para cada individuo. gotsky (2000b, p. 86) teoriza: “Vemos, portanto, que a ferramenta esta

2! Este termo foi utilizado por Davidov e Shuare (1987, p. 5) no texto do prefacio da obra j4 citada ao se referir a
Vigotski e a sua produgdo no fim dos anos 1920 e comec¢o dos anos 1930, em especial suas teses sobre o
desenvolvimento ontogenético histdrico-social dos homens e como tais teses definiram as investigacdes de seus
discipulos e seguidores.
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orientada para o exterior e 0 signo estd orientado para o interior, cumprem tecnicamente
distintas fungdes psicologicas”. Isto nos remete ao papel indispensavel da mediacdo para a
formacdo das Fungbes Psicoldgicas Superiores.

Podemos exemplificar pelo uso da linguagem oral que se desenvolveu durante a
historia da humanidade em cada povo ou cultura, que torna-se um bem cultural coletivo de
um determinado povo com seus costumes, dialetos, representacGes linguisticas. Contudo, este
conhecimento culturalmente construido ¢ “transmitido” pelas relagdes sociais para cada nova
geracdo, ou seja, cada crianca que ali nasce tem a possibilidade de dominar esta lingua e estes
costumes produzidos coletivamente durante a historia tornando também seu o que era de
todos. Na dindmica da formacdo das funcOes superiores em que ocorre 0 emprego de
instrumentos e signos, ficam evidenciados alguns aspectos importantes. O primeiro se refere a
origem especificamente social de tais funcdes e o segundo, que todas ocorrem em dois
momentos: na forma de funcbes interpsiquicas — atividades coletivas e sociais — e na forma
intrapsiquica — nas atividades individuais como propriedades internas do pensamento. Deste
modo, entendemos que a formacdo das Funcdes Psicologicas Superiores ndo pode ser
compreendida separadamente do processo de desenvolvimento do sujeito e de seu meio social
e cultural, uma vez que elas sdo o préprio desenvolvimento das capacidades especificamente

humanas.

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural do
seguinte modo: toda funcdo do desenvolvimento cultural da crianca aparece
em cena duas vezes, em dois planos, primeiro em um plano social e depois
no psicolégico, primeiramente entre 0s homens como categoria
interpsiquica e logo depois no interior da criangca como categoria
intrapsiquica. O dito se refere por igual para a atencdo voluntaria, para a
memoria légica, para a formagdo de conceitos e para o desenvolvimento da
conduta. (...)

Por isso, o resultado fundamental da historia do desenvolvimento cultural da
crianga poderia denominar-se como a sociogénese das formas superiores de
comportamento. (Mygotsky, 2000b, p. 103).

Na histéria do desenvolvimento cultural do sujeito, tanto as fungdes primitivas como
as fungdes superiores sdo, como ja foi dito, de fundamental importancia. Elas se desenvolvem

em um processo de interdependéncia em que uma funcdo primitiva é incorporada por meio do
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processo de aprendizagem mediado por ferramentas ou signos, permitindo o surgimento de
uma funcdo psicoldgica superior, como as ja citadas anteriormente. Viygotsky (2002b, p. 81)

define assim tais funcdes:

Chamaremos primitivas as primeiras estruturas, se trata de um todo
psicolégico natural determinado fundamentalmente por peculiaridades
biolégicas da psique. A segunda estrutura que nasce durante o processo de
desenvolvimento cultural, as qualificaremos como superiores pois
representam uma forma de conduta geneticamente mais complexa e

superior.

A Psicologia Historico-Cultural lanca um novo olhar para a constituicdo do sujeito
quando acrescenta ao processo de desenvolvimento o primado da aprendizagem ao estudar a
historia do desenvolvimento cultural dos sujeitos. Admite-se que € nas relagdes culturais, ou
seja, de convivio, de mediagdes variadas, de modelos especificos de cada cultura, de
aprendizagens com sujeitos mais experientes que a crianca, desde o nascimento, se humaniza.
Dai algumas afirmacGes que o0 sujeito primeiro aprende e consequentemente se

desenvolve:

Descobrimos que a aprendizagem esta sempre adiante do desenvolvimento,
que a crianca adquire certos habitos e habilidades numa area especifica
antes de aprender a aplicd-lo de modo consciente e arbitrario. A
investigacdo mostra que sempre ha discrepancia e nunca paralelismo entre o
processo de aprendizagem escolar e o desenvolvimento das funcdes

correspondentes. (Vygotsky, 2000a, p. 322).

Para Vigotski, a relacdo aprendizagem e desenvolvimento, como ja vem sendo
apresentada, conduz a uma rede de relacdes que envolvem a constituicdo do humano,
superando o conceito de partes fossilizadas. Ocorre dai um conjunto de relacbes dialéticas e
de interdependéncia, ou seja, das estruturas primitivas (de carater bioldgico) as estruturas
superiores (de carater cultural), as mediacdes (interpsicoldgica e intrapsicoldgica) com 0 uso
de instrumentos e signos e ainda pela presenca de momentos diversos de desenvolvimento,

aspecto de que trataremos a seguir.
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O desenvolvimento é, de acordo com Vygotsky “um processo muito complexo,
determinado por uma série de indicios” (2000b, p. 106) que se faz em um movimento
dialético de superacdo de etapas sucessivas, as quais, internalizando conquistas da etapa
anterior, apresentam dominio de novas propriedades. Como explicita 0 autor “cada etapa
seguinte modifica e nega as propriedades da anterior” (p. 108).

Este complexo processo dialético €, de acordo com o entendimento de Vygotsky
(2000b, p. 96),

(...) um processo que se distingue pela sua complicada periodicidade, pela
desproporgéo no desenvolvimento das diversas fungdes, nas metamorfoses e
transformagdes qualitativas de umas formas em outras, um entrelagamento
completo de processos evolutivos, um completo cruzamento de fatores
externos e internos, um complexo processo de superacdo de dificuldades e

de adaptacdes.

Isso nos faz compreender que ndo se trata apenas de ir de uma etapa menos
desenvolvida para outra mais desenvolvida, mas do processo de entrelagamento que uma
etapa faz com a outra, como em uma forma eliptica em que a base inicial € interligada a sua
continuidade e ndo interrompida.

Somos levados a compreender pela Psicologia Historico-Cultural que o constructo
psiquico do homem resulta prioritariamente do desenvolvimento cultural, tendo como base
fundamental o emprego dos signos. Neste aspecto, destacamos o papel fundamental da
linguagem, como afirma Vygotsky (2000b, p. 101): “A linguagem, no entanto, é a funcéo
central das relagdes e da conduta cultural da personalidade”. Na rela¢do do individuo com o
mundo, a linguagem possibilita a assimilacdo do mundo exterior e a interacdo mediada pelos
objetos construidos pelos homens, afirmando a primazia do meio social sobre a base
bioldgica.

No estudo do psiquismo humano, Vigotski e outros tedricos da Psicologia Historico-
Cultural estudaram o que denominam atividade principal, e também o desenvolvimento em
cada etapa da vida do ser humano. Nestes estudos, demonstraram que o desenvolvimento
avanca para além das concepcBes até entdo predominantes, em que as etapas vencidas, ja
totalmente desenvolvidas, sdo dispensaveis, ndo influenciando mais no processo de
desenvolvimento do sujeito. Ou ainda como mecanismos adaptativos do comportamento a

partir de uma visdo idealista do desenvolvimento psicoldgico. Para os tedricos da escola de
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Vigotski, dentre os quais podemos citar Leontiev (1903-1979), Elkonin (1904-1984), Davidov
(1930-1998), entre outros, a compreensao do desenvolvimento do individuo se d& por outro
caminho. Como demonstra Facci (2004b, p. 66-67):

Para esses estudiosos, 0 homem — a partir do desenvolvimento de suas
atividades, tal como elas se formam nas condi¢fes concretas dadas de sua
vida — adapta-se a natureza, modifica-a, cria objetos e meios de producdo
desses objetos, para suprir suas necessidades. A crianga, nesse caso, por
meio dessas atividades principais, relaciona-se com o mundo e, em cada

estagio, formam-se nela necessidades especificas em termos psiquicos.

O processo de desenvolvimento psiquico perpassa a periodizacdo e, evidencia Elkonin
(1987, p. 104) que a elaboracdo tedrica dos periodos do desenvolvimento psiquico e o
conhecimento sobre as leis de passagem de um periodo para 0 outro permitem compreender
as forcas motrizes do desenvolvimento psiquico. No prefacio do livro A Psicologia Evolutiva

e Pedagogica na URSS, o teodrico Davidov apresenta os estudos de Elkonin;

D. Elkonin (1904-1984), durante varias décadas, realizou com seus
colaboradores investigacdes experimentais e teoricas sobre a Psicologia
infantil e pedagdgica sobre os postulados das ideias fundamentais de L.
Vigotski. Em suas obras, sdo examinadas as questdes referentes a natureza
da infancia e sua periodizacdo, as particularidades psicologicas das idades
(desde a primeira infancia até a adolescéncia), do desenvolvimento da
linguagem oral e escrita, da Psicologia do jogo, da relacdo do
desenvolvimento infantil com o ensino. D. Elkonin fundamentou seu ponto
de vista segundo o qual a infancia tem um carater historico concreto e as
particularidades psicologicas gerais das idades também sdo historicamente
transformadas. Prop6s uma periodizacdo do desenvolvimento (referida aos
condicionantes de uma sociedade socialista), construidas sobre a base da
atividade principal. (Davidov & Shuare, 1987, p. 13).

As producdes teodricas da escola de Vigotski, como pode ser observado, explicam a

constituicdo e o desenvolvimento do psiquismo do homem. Elkonin nos oferece uma rica
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oportunidade para compreendermos como se d& a periodizagdo do desenvolvimento,
considerando seus determinantes historicos. Em sua teorizacdo, estabelece a base de cada
periodo da vida do ser humano na atividade principal.”? No texto denominado Sobre el
Problema de la Periodizacion del desarrollo psiquico en la infancia, publicado em 1987,
destaca que o estudo do problema da periodizacdo e sua correta compreensdo € muito
importante para organizar o sistema educacional.

Entendemos que, mesmo escrevendo em um contexto historico diferente do atual, esta
é uma questdo importante pensada por Elkonin porque, ao evidenciar os periodos pelos quais
passa 0 psiquismo em seu desenvolvimento, orienta educadores e pais na acdo com alunos e
filhos. Elkonin (1987) apresenta esta periodizagcdo pautando-se em uma producdo de Vigotski
denominada El problema de la edad, em que realiza uma analise tedrica dos materiais ja
produzidos sobre este tema na Psicologia soviética e em outros paises. Para este ultimo, o
estudo do desenvolvimento infantil ndo pode prescindir da compreensdo dos determinantes
historico-sociais que influenciam as caracteristicas de cada periodo evolutivo do individuo.
Outra importante concluséo de Vigotski foi a compreensdo de que, durante o processo de
desenvolvimento, apresentam-se alternancias entre idades que ele chamou de criticas e

estaveis e que se constituem em cada estagio de desenvolvimento.

O critério fundamental, a nosso ver, para classificar o desenvolvimento
infantil em diversas idades € justamente as novas formacGes. Em nosso
esquema, a sucessao das etapas da idade se determina pela alternancia de
periodos estaveis e criticos. A duracdo das idades estaveis se determina com
maior certeza pelos limites, mais ou menos definidos, de seu comeco e final.
Contudo o mais correto é fixar a duracdo das idades criticas, devido ao seu
distinto curso, pelos pontos culminantes das crises, considerando como
inicio da mesma o semestre anterior mais proximo a essa idade e como seu

término o semestre imediato a idade seguinte. (Vygotsky, 2000c, p. 260).

Apresentaremos a seguir a periodizacao das idades proposta por Vygotsky (2000c, p.

261): “crise pos-natal, primeiro ano de vida, crise de um ano, 1 a 3 anos, crise dos 3 anos, 3

?2 E necessario pontuar que Leontiev destacou da teoria vigotskiana a ideia fundamental de atividade, estudando
sua estrutura geral, seus mecanismos e formas fundamentais no processo de desenvolvimento e a explicou da
seguinte forma “A atividade tem dois elos fundamentais: o da orienta¢do e o da execucdo. O primeiro inclui as
necessidades, os motivos e as tarefas (a tarefa é a unidade do objetivo e as condic¢des de sua conquista). O
segundo elo esté constituido pelas a¢des e operacdes” (1987, p. 10, grifo nosso).
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anos a 7 anos, crise dos 7 anos, 8 a 12 anos, crise dos 13 anos, 14 a 16 anos e crise dos 17
anos”. Aqui, fica explicita a periodizagdo logo ap6s o nascimento, passando pela primeira
infancia, pela idade pré-escolar, escolar, puberdade até a adolescéncia. O desenvolvimento
consiste em um processo de formagéo e surgimento do novo.

Os periodos de crises destacados sdo0 momentos no processo de desenvolvimento em
que novas formacgdes ocorrem na vida do sujeito. Em cada etapa, existem linhas centrais e
acessorias de desenvolvimento. Como os proprios termos indicam, o que é central caracteriza
a atividade principal do sujeito em cada idade e, no processo de desenvolvimento: o que era
central em uma idade torna-se acesséria na idade seguinte e, contrariamente, em alguns
momentos. Segue um exemplo apresentado por Vygotsky (2000c, p. 263): “Vemos, portanto,
gue um mesmo processo de desenvolvimento verbal pode figurar em qualidade de uma linha
acessoria durante o primeiro ano. Chegando a ser a linha central do desenvolvimento na
primeira infancia para converter-se novamente em linha acessoria nas idades seguintes”.

Para Vigotski, é evidente e logico que o desenvolvimento da linguagem ocorra em
estreita dependéncia em cada uma das idades citadas, contudo de distintas maneiras. H4 uma
relagcdo dindmica entre as partes e o todo, a estrutura de cada idade anterior se transforma em
uma nova que se forma a medida que o sujeito vai se desenvolvendo. Este movimento que
estd dialeticamente acontecendo em cada individuo ¢ “mediado” pelo meio a que esta
submetido, ou seja, a relacdo do sujeito com seu entorno como situacdo social de
desenvolvimento.

Facci (2004b), fundamentada na organizagédo de Elkonin (1987), explica os principais
estagios do desenvolvimento. “A comunicacdo emocional direta dos bebés com os adultos
é a atividade principal desde as primeiras semanas de vida até mais ou menos um ano,
constituindo-se como base para a formacdo de acbes sensdrio-motoras de manipulagdao” (p.
67, grifo nosso). Ainda na primeira infancia, a crianca passa a se relacionar com 0 meio
através das acGes com o0s objetos, denominada fase objetal-instrumental. Nesta fase, €
necessario que o adulto mostre as acdes a crianca. E por meio da linguagem que a
aprendizagem para manipular objetos se efetiva, embora a crianga ainda ndo domine a funcéo
simbdlica da linguagem, € iniciada e organizada a sua funcdo comunicativa. Tal capacidade
de compreender a funcdo simbdlica da linguagem é percebida a partir dos dois anos de vida,
quando se apresenta uma grande evolucdo da linguagem. Apesar de a linguagem ocupar
lugar importante no processo de desenvolvimento da crianca até esta idade, ndo se caracteriza

como atividade principal e, segundo Elkonin (1987, p. 117-118),
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Dito com outras palavras, a linguagem atua como meio para os contatos “de
trabalho” da crianca com o adulto. Mas existem algumas bases para se
pensar que as mesmas acgdes objetais, em carater exitoso de sua realizacéo,
constituem para a crianga 0 meio para organizar a comunicagdo com oS
adultos. A comunicacdo mesma estd mediatizada pelas a¢des objetais das
criancas. Em consequéncia o intenso desenvolvimento da linguagem, como
meio para organizar a comunicagdo com o adulto, ndo contradiz a tese de

que a atividade principal neste periodo é a atividade objetal.

Ou seja, como bem abordou Facci (2004b, p. 68, 69), “a linguagem tem sua funcéo
maior de auxiliar a crianca a compreender a acdo dos objetos e a assimilar os procedimentos,
socialmente elaborados, de acdo com os objetos”.

O proximo periodo € o pré-escolar, em que a atividade principal passa a ser 0 jogo ou
a brincadeira. Facci (2004b, p. 69) demonstra que “o principal significado do jogo, para
Elkonin (1987), é permitir que a criangca modele as relagdes entre as pessoas”. Para esses
autores, 0 jogo é influenciado pelas atividades humanas e pelas relacbes entre as pessoas e 0
conteddo fundamental € 0 homem — a atividade dos homens e as rela¢cdes com os adultos. Os
jogos protagonizados servirdo de base para o surgimento da nova atividade dominante: a
atividade de estudo. Sobre esta fase do desenvolvimento, Elkonin (1987, p. 118) assim a

descreve:

O jogo de regras aparece como a atividade em que tem lugar a orientacdo da
crianga nos aspectos mais gerais, mais fundamentais da atividade humana.
Sobre esta base se formam nos pequenos o desejo de realizar uma atividade
socialmente significativa e socialmente valorizada, aspiracBes que
constituem o principal momento de sua preparacdo para a aprendizagem

escolar.

Este novo periodo caracteriza-se pela entrada da crianca na escola, e a atividade
principal passa a ser o estudo. A assimilacdo de novos conhecimentos constitui o principal
ganho para o sujeito, tendo a educacdo escolar papel privilegiado na sua efetivacdo. E neste
periodo que surgem a consciéncia e o pensamento tedrico. Davidov (1988, p. 162) apresenta

uma reflexdo muito pertinente acerca da importancia deste periodo:
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Assim, pois, ao ingressar na escola, os pequenos comegcam a realizar a
atividade de estudo destinada a dominar os conhecimentos e capacidades
que, de uma ou outra maneira, estdo ligadas com o pensamento tedrico de
uma dada época. Nas criancas, se formam as bases da relacdo tedrica da
realidade. O desenvolvimento desta relacdo tedrica da realidade permite ao
homem “sair” dos limites da vida cotidiana observada diretamente; o
introduz em um amplo circulo de acontecimentos mediatizados e
representados que transcorrem no mundo e também nas relagcBes das
pessoas. Por isso a participacdo consciente do homem na vida socio-politica,
por exemplo, esta ligada com o grau de alfabetizagdo. “O analfabeto esta a

margem da politica, desta forma ensina-se primeiro o alfabeto”.

Por meio da atividade de estudo, é possibilitado ao sujeito se apropriar dos
conhecimentos, bem como a possibilidade real de participagdo na vida politica da
comunidade, interferindo diretamente nas oportunidades dadas em uma sociedade letrada.
Tomar para si 0 conhecimento coletivo, apropriando-se da lingua escrita, € um exemplo da
humanizacao proposta pela Psicologia Historico-Cultural, ou seja, pela Escola de Vigotski.

A respeito da adolescéncia, Facci (2004b, p. 70) destaca “uma nova transi¢do ocorre e
é chegada a adolescéncia, com outra atividade principal: a comunicacdo intima pessoal
entre os jovens” (grifo nosso). Pela natureza de nossa pesquisa, esta fase do desenvolvimento
tem especial atencdo, uma vez que a adolescéncia ¢ a idade dos alunos que frequentam o
Ensino Médio. Lembremos que, como explicitou Vygotsky (2000c), apesar das mudancas que
ocorrem no corpo, 0 que muda, sobretudo, sdo seus interesses, as aspiracdes, as atividades, a
estrutura interna do pensamento, da personalidade, alterando as relagdes do individuo com a
realidade e com 0 meio que o cerca. Elkonin (1987, p. 121) explica a atividade principal desta

fase da vida do sujeito.

Construida sobre a base da completa confianca e comunidade da vida
interna, a comunicacdo pessoal constitui aquela atividade dentro da qual se
formam os pontos de vista gerais sobre a vida, sobre as relacdes entre as
pessoas, 0 proprio futuro; em uma palavra se estrutura o sentido pessoal da
vida. Com isso na comunicacdo se forma a autoconsciéncia, como
“consciéncia social transferida para o interior” (L. Vigotski). Gragas a isto

surgem as premissas para que se originem novas tarefas e motivos da
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atividade conjunta, a que se converte em atividade dirigida ao futuro e
adquire um carater de atividade profissional de estudo.

Outro aspecto importante destacado pela escola de Vigotski nessa fase da vida do
sujeito é a capacidade de elaborar os conceitos, j& que o adolescente passa por um avango
intelectual importante. Como afirma Facci (2004b, p. 71): “o pensamento por conceito abre
para 0 jovem um mundo da consciéncia social, e o conhecimento da ciéncia, da arte e as
diversas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimilados”.

Ao evidenciar que os conhecimentos serdo corretamente assimilados, significa que o
adolescente encontra-se em um momento de seu desenvolvimento que novas formacgdes
psiquicas permitem a ele se apropriar do significado da realidade que o cerca e dos
conhecimentos cientificos, compreendendo sua constituicdo e superando definitivamente 0s
conceitos espontaneos®®. Neste sentido, possui condicdes intelectuais para alcar a abstracdes
exigidas para compreender contetdos académicos como, por exemplo, algebra, fuso-horario,
tabela periddica, calculo de forca e energia, entre outros.

Na medida em que a comunicacdo pessoal acontece, o adolescente possui, como
demonstra Facci (2004b, p. 71), “[...] pontos de vista gerais sobre 0 mundo, as relacfes entre
as pessoas, sobre o proprio futuro e estrutura-se o sentido pessoal da vida”. Tais relacdes de
grupo permitem novas tarefas, intencbes, desejos pela atividade profissional. A atividade
principal do jovem se encaminha, entdo, para a atividade profissional de estudo, que se
firma como atividade principal que ira impulsiond-lo para a orientacdo e preparacdo
profissional. Como demonstram Davidov e Markova (1987), nesta atividade profissional de
estudos, ocorre o dominio dos meios de atividade de estudo autbnomo, como uma atividade
cognoscitiva e investigativa criadora.

Em cada fase da vida, é desenvolvida uma atividade principal, contudo isto ndo
significa aquela que a antecedeu desapareceu. Para Elkonin (1987, p. 121), essas atividades

podem ser divididas em dois grupos:

» E fundamental explicitar que a passagem do conceito espontaneo, do dominio do concreto e das

generalizagbes ocorre quando no sujeito, por intermédio dos instrumentos e, em especial, a linguagem e a
regulacéo da propria conduta pela mediagdo do outro, possibilita a construcdo do conceito cientifico, tendo como
principio norteador a historicidade de cada sujeito. Esta nova forma de pensar por conceitos com conhecimentos
cientificos supera a operacionalizacdo do conhecimento na prética ou no concreto como ja denominada por
outras teorias, e atinge, pelo processo de internalizacdo, uma dimensao funcional e ndo apenas informativa.
Conceitos sdo formas superiores de generalizagdes. “Desse modo, a generalizagdo de um conceito leva a
localizagdo de dado conceito em um determinado sistema de rela¢des de generalidade, que s&o os vinculos
fundamentais mais importantes e mais naturais entre os conceitos. Assim, generalizacdo significa ao
mesmo tempo tomada de consciéncia e sistematizagdo de conceitos ” (Vygotsky, 20004, p. 292, grifo nosso).
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No primeiro grupo, entram as atividades em que tem lugar a orientagéo
predominante, os sentidos fundamentais da atividade humana e a
assimilacdo dos objetivos, motivos e normas dessas relagdes entre as
pessoas. S&o atividades desenvolvidas no sistema “crianga-adulto social”.
(...)

O segundo grupo esta constituido pelas atividades em que tem lugar a
assimilacdo dos procedimentos socialmente elaborados, de acdo com os
objetos e dos modelos que destacam uns e outros aspectos daqueles. Trata-

se das atividades no sistema “‘crianga-objetos sociais”

Consideram-se atividades do primeiro grupo na primeira infancia: comunicacéo
emocional direta; na segunda infancia: jogo; adolescéncia: comunicagdo intima pessoal. As do
segundo grupo sdo as seguintes: primeira infancia: atividade objetal manipulatoria; segunda
infancia: atividade de estudo; adolescéncia: atividade profissional de estudo. As atividades do
primeiro grupo sdo aquelas que se baseiam nas relagdes entre o sujeito e o adulto social,
confirmando a premissa do processo social, histérico, coletivo, interpsicologico do
desenvolvimento. As atividades do segundo grupo, sdo aquelas “(...) em que se tem lugar a
assimilacdo dos procedimentos, socialmente elaborados, de agdes com os objetos e dos
modelos que destacam um ou outro aspecto destes objetos”, ainda trata-se “das atividades no
sistema crianca — objetos sociais” (Elkonin, 1987, p. 121). Pode-se dizer que, em um grupo, a
atividade tem como finalidade aprender como 0s homens se relacionam, no outro grupo, como
lidar com os objetos e conhecimentos produzidos pelos homens.

Em todo processo de aprendizagem e de desenvolvimento, fica evidenciado o que o
sujeito sabe, tem autonomia para resolver sozinho ou com ajuda. Sobre este aspecto
importantissimo, Vigotski, valendo-se de uma compreensdo dindmica do desenvolvimento,
Ve, entre os estdgios de estabilidade e de crise, a presenca do nivel de desenvolvimento
proximal.

A pesquisadora Marta Shuare, em seu livro La Psicologia soviética tal como yo la veo,
publicado em 1990, dedica um capitulo a concepcao histérico-cultural de Vigotski. Nele,

apresenta os principais postulados e define a zona de desenvolvimento proximal:

A zona de desenvolvimento proximal estad definida pelo que a crianca pode

realizar em colaboracgéo, sob a dire¢cdo e com a ajuda de outro (o professor, o
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adulto, seus companheiros). Vigotski disse: A investigacdo mostrou que a
zona de desenvolvimento proximal tem uma importancia direta maior
para a dinamica do desenvolvimento intelectual e seu éxito no ensino do

gue o nivel atual do desenvolvimento. (Shuare, 1990, p. 75, grifo nosso)

Ao desenvolver o conceito de zona de desenvolvimento proximal ou proximo,
Vygotsky (2000a) nos chama a atencdo para o importante papel que tem o processo de
imitagdo para a aprendizagem e para o desenvolvimento, explicando que ndo se imita
qualquer coisa, como pensava a Psicologia Tradicional, como uma atividade puramente
mecanica, mas a crianga s6 pode imitar aquilo que esta na zona de desenvolvimento proximal.
Shuare (1990, p. 75) acrescenta: “Para imitar, tem que ter alguma possibilidade de passar
daquilo que pode fazer para aquilo que ainda ndo pode”. Este tratamento dado ao papel da
imitacdo traz consigo uma nova maneira de conceber a relagdo com o mundo pelo qual sera
mediado. N&o se trata apenas de uma cdpia da realidade, mas de um internalizar o que a
humanidade produziu no seu tempo historico e que pode ser apropriado em um nivel psiquico
do desenvolvimento. Imitar exige capacidades superiores de desenvolvimento, visto que a
crianca imita o que se encontra socialmente dado, indo além de seus determinantes biologicos,
para tanto, utiliza-se de instrumentos e signos como a linguagem por exemplo.

A imitacdo € uma acdo exterior, ja que podemos ver quando uma crianga imita uma
acdo dada socialmente, impulsionando também o que ocorre no nivel psiquico e permitindo a
crianca o controle da conduta e a aprendizagem do ato como seu. A imitacdo pressupde uma
determinada compreensédo do significado da acdo do outro e ainda, como alertou Vigotski, €
necessario superar a ideia que reduz a imitacdo a uma simples formacdo de héabitos e
compreendé-la como um fator essencial ao desenvolvimento das formas superiores do
comportamento humano. Desta forma, a imitacdo esta intrinsecamente relacionada com a
efetivacdo do mundo cultural da crianca.

Sobre a interacdo entre o processo de desenvolvimento e aprendizagem, podemos
dizer que o desenvolvimento acontece, com base em Vygotsky (1989, p. 95) “pelo menos em
dois niveis”. O primeiro nivel pode ser chamado de nivel de desenvolvimento real e o
segundo, ja mencionado anteriormente, € o chamado nivel de desenvolvimento préximo ou
proximal.

Vygotsky (2000a), em sua obra A construcdo do pensamento e da linguagem, estudou
varias teorias que tratam da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem, discutindo trés

grandes posicdes tedricas. A primeira centra-se no pressuposto de que 0S processos de
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desenvolvimento da crianga sdo independentes do aprendizado. O aprendizado € considerado
um processo puramente externo que ndo esta envolvido ativamente no desenvolvimento. Ele
simplesmente se utilizaria dos avancos do desenvolvimento ao invés de fornecer um impulso
para modificar seu curso. A epistemologia genética de Piaget representa esta concepcao.

A segunda grande posicao tedrica postula que aprendizado € desenvolvimento. Esta
identidade é esséncia de um grupo de teorias que, na sua origem, sdao completamente
diferentes. Uma dessas teorias se baseia no conceito de reflexo, uma nogdo essencialmente
antiga, que, recentemente, tem ido revivida de forma extensiva. O desenvolvimento é visto
como o dominio dos reflexos condicionados, ndo importando se 0 que se considera € ler,
escrever ou a aritmética, isto é, o processo de aprendizado estad completa e inseparavelmente
misturado com o processo de desenvolvimento.

A terceira posicdo tedrica sobre a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento tenta
superar 0s extremos das outras duas simplesmente combinando-as. Um exemplo claro desta

abordagem é a teoria de Koffka,

segundo a qual o desenvolvimento se baseia em dois processos
inerentemente diferentes, embora relacionados, em que cada um influencia o
outro — de um lado a maturacdo, que depende diretamente do
desenvolvimento do sistema nervoso central; de outro o aprendizado, que €,
em si mesmo, também um processo de desenvolvimento. (Vygotsky, 1989,
p. 91).

Retoma também as pesquisas de Piaget, da teoria dos reflexos, dos estudos de Koffka,

explica que:

Resumindo, o aspecto mais essencial de nossa hipotese é a nocdo de que 0s
processos de desenvolvimento ndo coincidem com 0s processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e atrds do processo de aprendizado; desta seqliéncia resultam,
entdo, as zonas de desenvolvimento proximal. Nossa analise modifica a
visdo tradicional segundo a qual, no momento em que uma crianga assimila
o significado de uma palavra, ou domina uma operacéo tal como a adi¢éo ou
a linguagem escrita, seus processos de desenvolvimento estdo basicamente

completos. Na verdade, naquele momento eles apenas comegaram. A maior
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consequéncia de se analisar o processo educacional desta maneira, € mostrar
que, por exemplo, o dominio inicial das quatro operacOes aritméticas
fornece a base para o desenvolvimento subsequente de varios processos

internos altamente complexos no pensamento das criancas (p. 102).

Compreendendo a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento podemos afirmar,
considerando os postulados de Vygotsky (1989, p. 101), que ‘“aprendizado ndo ¢
desenvolvimento; entretanto, o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer”. O autor ainda explicita que “(...) O
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes
psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas™ (p. 101). Desse ponto de
vista, 0s processos de aprendizagem das criancas tém papel primordial na construcdo do
psiquismo humano e na sua personalidade.

Cada assunto tratado nesta secdo apresentou, de forma sucinta, alguns postulados da
Teoria Historico-Cultural, priorizando, dentre eles: as determinagdes interpsicologicas e
intrapsicologicas do mundo circundante de cada sujeito; o processo de internalizacdo; o
processo de mediacdo na historia da humanidade, tendo no “trabalho” o seu primado; a
importancia dos signos e instrumentos na constituicdo do sujeito; o conceito de Funcgédo
Psicologica Superior e sua constituicdo; a periodizagdo do desenvolvimento psiquico; o
conceito de atividade e, finalmente, a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento por meio
do nivel de desenvolvimento real e de desenvolvimento proximo.

Se retomarmos as proposi¢cdes desta pesquisa, podemos evidenciar qual o significado
de se trabalhar com os pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural. Vejamos, o
conhecimento sobre o processo de desenvolvimento e sua periodizacao é fundamental para se
estabelecer um trabalho efetivo com o alunado adolescente, ja que a possibilidade de tomar
cada periodo de crise como uma oportunidade de avanco e superacdo das etapas e
conhecimentos anteriores favorecera a préatica pedagdgica. Inicialmente, pelas perspectivas de
superacdo e sucesso que o trabalho pedagdgico tera e, consequentemente, uma apropriacdo
adequada dos conteudos produzidos pela humanidade.

Entendemos a limitacdo da escola enquanto instituicdo para conviver com apelos
sociais como 0 consumismo e o imediatismo, que “nascem do capital” e que tém na
adolescéncia um universo de “explorag¢do”, contudo oferecer mediagdes que impulsionem o

desenvolvimento dos sujeitos que estdo no Ensino Médio, em sua maioria adolescentes, é um
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dos papéis da educacdo escolar. Neste quesito, o conceito de zona de desenvolvimento
proximal, apresentado pela Psicologia Historico-Cultural, torna-se fundamental, uma vez que
propde a mediagdo para 0 que o sujeito é capaz de fazer com o auxilio do outro e, neste caso,
seu professor ou colegas, tornam-se participes fundamentais do processo de construcdo do

conhecimento.

2.2 A Psicologia Historico-Cultural: Um Referencial para a Pedagogia

As aquisigdes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas ndo sdo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os o6rgdos da
sua individualidade”, a crianga o ser humano, deve entrar em relagdo com os
fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto &, num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo €, portanto, um processo de
educacdo. (Leontiev, 1978, p. 272, grifo do original).

Iniciamos este subitem com a citacdo de um trecho dos escritos de Leontiev para
explicitar como a Psicologia Historico-Cultural remete a educacdo um papel fundamental no
processo de humanizacao de cada geracdo. Soma-se a isto o importante papel do processo de
ensino e aprendizagem que historicamente foi construido e que se denominou educacdo
escolar. Ainda como explicita este autor, a educacdo pode ter e tem formas muito diversas,
inicialmente como imitacdo de atos até especializar-se ao ensino e a educacgdo escolar.
Contudo, como demonstra este tedrico, o ponto principal e que ndo pode ser esquecido é que
“este processo deve sempre ocorrer sem O que a transmissdao dos resultados do
desenvolvimento socio-histérico da humanidade nas geracfes seguintes seria impossivel, e
impossivel, consequentemente, a continuidade do processo histérico” (Leontiev, 1978, p.
272). E pela educacdo transmitida as futuras geracBes que ocorrem as aquisicdes do
desenvolvimento cultural da humanidade, ou seja, “quanto mais progride a humanidade, mais
rica é a pratica sdcio-historica acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacgéo
¢ mais complexa ¢ a sua tarefa” (p. 273).

Vigotski, por meio de sua teoria, constréi um caminho para a atuacdo da educacao

escolar fundamentada na concepcdo sobre o desenvolvimento do psiquismo humano e sobre
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este novo conceito trazido pelos seus postulados, o de zona de desenvolvimento proximal.
Mas poderiamos nos perguntar o que isto traz de relevante ou de significativo para o processo
ensino-aprendizagem e mais especificamente para a educacdo escolar? O que ocorre é que
suas pesquisas demonstraram que, diferentemente do que se pensava, a Pedagogia deve ter um
olhar prospectivo, levando em conta aquilo que ainda ndo esta plenamente desenvolvido. Sua
aparente ousadia apontada para a Pedagogia demonstra um processo de superacdo das teorias
tradicionais. Vygotsky (2000a) insere no debate a educacao e seus determinantes e afirma que
a educacdo s6 sera efetiva se atuar no nivel de desenvolvimento préximo do aluno. Pensar
desta forma modifica significativamente o processo ensino-aprendizagem, ja que a
organizacgdo curricular, a metodologia desenvolvida, as atividades propostas para o aluno, a
abordagem em cada disciplina escolar e o processo de avaliacdo dos conteudos ficam assim
“impulsionados a construir-se dialeticamente”, compreendendo que o ensino se adianta ao
processo de desenvolvimento.
Vygotsky (2000a):

Descobrimos que a aprendizagem esta sempre adiante do desenvolvimento,
que a crianca adquire certos habitos e habilidades numa area especifica
antes de aprender a aplica-los de modo consciente e arbitrario. A
investigacdo mostra que sempre ha discrepancia e nunca paralelismo entre o
processo de aprendizagem escolar e o desenvolvimento das funcdes

correspondentes (p. 322).

E continua:

O processo letivo tem a sua propria seqiéncia, sua légica e sua organizagéo,
segue um curriculo e um horério, e seria 0 maior dos equivocos supor que as
leis externas da estruturacdo desse processo coincidem inteiramente com as
leis internas de estruturacdo dos processos de desenvolvimento

desencadeados pela aprendizagem. (p. 322)

Shuare (1990, p. 76) elucida como Vigotski indicou que a crianca aprende o que esta
localizado no nivel de desenvolvimento proximal, que se transformard, por meio da
colaboracdo do outro, pela mediacdo por instrumentos e signos, em nivel atual ou real,

passando a crianga a dominé-lo sozinho. “Por isso parece verdadeiro que a aprendizagem e o
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desenvolvimento em uma escola se relacionam entre si como acontece com a zona de
desenvolvimento proximal e o nivel de desenvolvimento atual” (Shuare, 1990, p. 76). Com
este pensamento, assinala como a escola € um espago caracteristico para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Trata-se de um processo marcado pelo
importante papel da comunicacao nas atividades de ensino-aprendizagem.

Leontiev (1978, p. 272) faz uma importante referéncia a comunicacdo em sua forma
externa, verbal ou mental como condicdo necesséria e especifica do desenvolvimento do
homem na sociedade, sendo a comunicacdo, em suas varias constituicbes, aspecto
fundamental para a educagdo. Adianta ainda que a educacdo pode ter e tem, efetivamente,
formas muito diversas.

Até o presente momento, Leontiev (1978) apresentou a educacdo genericamente

constituida, contudo, mais adiante, ao conceituar a educagéo escolar, explica que:

(...) nas primeiras etapas do desenvolvimento da sociedade humana, como
nas criangas mais pequenas, € uma simples imitacdo dos atos do meio, que
se opera sob seu controle e com a sua intervencdo; depois complica-se e
especializa-se, tomando formas tais como o ensino e a educacéo escolares,

diferentes formas de formac&o e até a formacao autodidata (p. 272).

Este autor, um dos colaboradores de Vigotski, destaca o papel fundamental da
educacdo e da educacdo escolar para a continuidade do progresso da humanidade e que seria
impossivel sua perpetuacdo sem que este processo de transmissao dos resultados da producéo
humana as geracfes seguintes ocorresse. E para bem ilustrar tal afirmativa, Leontiev (1978)

apresenta um exemplo muito esclarecedor:

Se 0 nosso planeta fosse vitima de uma catastrofe que s6 pouparia as
criangas mais pequenas e na qual pereceria toda populacdo adulta, isso ndo
significaria o fim do género humano, mas a historia seria inevitavelmente
interrompida. Os tesouros da cultura continuariam a existir fisicamente, mas
ndo existiria ninguém capaz de revelar as novas geragdes 0 seu uso. As
maquinas deixariam de funcionar, os livros ficariam sem leitores, as obras
de arte perderiam sua funcdo estética. A histéria da humanidade teria de

recomecar. (p. 272).
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Tomamos como premissa tal afirmativa para chamar a atencdo para um aspecto
importante que estd localizado no fato de que, mesmo com um grande desenvolvimento
cultural da humanidade, ndo ha uma apropriacdo universal destes conhecimentos por parte de
todos os homens. O dominio destes conhecimentos ndo esta disponivel para todos o0s
individuos. Este conhecimento e esta apropriacdo universal, segundo Leontiev (1978, p. 274,
grifo nosso):

(...) parece ser praticamente inexistente ndo em virtude das diferencas de cor
da pele, da forma dos olhos ou de quaisquer outros tracos exteriores, mas
sim das enormes diferencas nas condi¢es e modos de vida, da riqueza
da atividade material e mental, do nivel de desenvolvimento das formas

e aptiddes intelectuais.

E continua:

(...) esta desigualdade entre os homens ndo provém das suas diferengas
biologicas naturais. Ela € o produto da desigualdade econdmica, da
desigualdade de classes e da diversidade consecutiva das suas relagdes com
as aquisicdes que encarnam todas as aptiddes e faculdades da natureza

humana, formadas no decurso de um processo socio-historico (p. 274).

Esta leitura da realidade foi possivel na Psicologia Histérico-Cultural em funcéo de
um contexto de grandes transformacdes na sociedade russa, na qual Leontiev vivia, e
orientado pelos fundamentos filoséficos do Materialismo Histérico e Dialético. Nessa
perspectiva, a realidade material e 0 modo de producéo capitalista sdo interpretados tomando
por base o trabalho como categoria fundamental, conforme explanamos anteriormente, e, por
decorréncia, a sociedade de classes e a divisao social do trabalho. Tal leitura da realidade nos
possibilita compreender, como demonstra Leontiev, que “a divisdo social do trabalho
transforma o produto do trabalho num objeto destinado a troca, o que modifica radicalmente o
lucro do produtor no produto que ele fabrica (1978, p. 275). A divisdo social do trabalho traz
em seu bojo, como bem explicita Leontiev, outras consequéncias, como a separacao entre a
atividade material e intelectual, o prazer e o trabalho, a producdo e o consumo, 0s quais

passam a pertencer a homens diferentes. “Assim, enquanto globalmente a atividade do
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homem se enriquece e se diversifica a de cada individuo tomado & parte estreita-se e
empobrece (1978, p. 275).

Seguindo este raciocinio, é evidente que, diante da producdo material, aparentemente,
é destinada a todos os membros desta sociedade, todavia verificamos que “s6 uma infima
minoria tem o vagar e as possibilidades materiais de receber a formacdo requerida, de
enriquecer sistematicamente os seus conhecimentos e de se entregar as artes” (Leontiev, 1978,
p. 275). Apresenta sua leitura desta realidade quanto a concentragdo e estratificacdo da
cultura, chamando nossa atengdo para o seguinte fato: “A desigualdade de desenvolvimento
cultural dos homens manifesta-se ainda mais cruamente a escala do mundo, da humanidade
inteira” (Leontiev, 1978, p. 276).

Este aspecto abordado por Leontiev ajuiza a preocupagdo dos tedricos da Escola de
Vigotski com as relagfes sociais engendradas dentro da sociedade e que determinam o
desenvolvimento da humanidade e de cada homem em especial. Destacamos o que explicita
Leontiev sobre o isolamento e a desigualdade entre os povos em seus escritos O

Desenvolvimento do Psiquismo de 1978, obra ja citada anteriormente:

E certo que este relativo isolamento e desigualdade das condicbes e das
circunstancias do progresso econdmico e social pode criar, em povos
humanos estabelecidos em regides diferentes do mundo, uma certa
desigualdade de desenvolvimento. Todavia, as diferengcas enormes que se
criaram entre os niveis de cultura material e intelectual dos paises e povos
diferentes ndo podem explicar-se unicamente pelo efeito destes fatores. De
fato, no decurso do desenvolvimento da humanidade, dos meios de
comunicacdo, dos lacos econémicos e culturais entre os paises, apareceram
e desenvolveram-se rapidamente. Eles deveriam ter o efeito inverso, isto é,
provocar uma igualizacdo do nivel de desenvolvimento dos diferentes paises

e elevar os paises retardatarios ao nivel dos paises mais avancados (p. 279)

Entendemos que esta diferenca mencionada por Leontiev (1978) ndo se deve a
aspectos geograficos, mas ao ideario posto. O ndo acesso da humanidade ao que € produzido
por ela caracteriza-se como um processo de alienacdo que, notadamente, pode influenciar na
formacdo da individualidade e da consciéncia do sujeito. Este processo de alienacdo provoca

uma ruptura entre as gigantescas possibilidades de desenvolvimento postas para 0 homem e a
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pobreza e a estreiteza de desenvolvimento que, apesar de graus diferenciados, é a parte que
cabe aos homens concretos.

A apropriacdo da cultura humana se efetiva pelas relagdes humanas e por mediacdes
que ocorrem no decurso da vida de cada sujeito, estando a educacéo, e mais especificamente a
educacgdo escolar, primada desta “missdo”. Para bem explicitar esta afirmativa, tomemos 0s

escritos de Leontiev (1978):

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢ches histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geracbes humanas, ndo sao
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢fes naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se delas
no decurso da sua vida ele adquire propriedade e faculdades
verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos
ombros das geragdes anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal (p.
282-283).

E continua sua reflexdo, que pode significar para nds educadores um alerta:

O verdadeiro problema ndo estd, portanto, na aptiddo ou inaptiddo das
pessoas para se tornarem senhores das aquisi¢cdes da cultura humana, fazer
delas aquisicdes da sua personalidade e dar-lhe a sua contribuicdo. O fundo
do problema é que cada homem, cada povo tenha a possibilidade pratica de
tomar o caminho de um desenvolvimento que nada entrave. Tal é o fim para

o0 qual deve tender agora a humanidade virada para o progresso. (p. 283).

E notério como o homem se forma pela cultura, nasce com caracteristicas de
hominizacdo e com possibilidade de humanizacdo. Neste sentido, a educacdo, na sociedade
humana, constitui-se em uma rica oportunidade de desenvolvimento psiquico do homem. A
educacdo, entendida por este prisma, assume um papel fundamental para a aquisicdo deste

fim, o de apropriacdo dos bens culturais.?* Isto ocorreré ainda e apenas quando o homem se

?* Mesmo diante da importancia que ocupa a educagdo escolar para a Psicologia Histérico-Cultural, é necesséario
esclarecer que compreendemos como Leontiev que “0 que determina o desenvolvimento do psiquismo da
crianca é a sua propria vida, o desenvolvimento dos processos reais desta vida, por outras palavras, o
desenvolvimento desta atividade, tanto exterior como interior. E o desenvolvimento desta atividade depende, por
sua vez, das condigdes em que ela vive” (1978, p. 291).
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liberar realmente do fardo das necessidades materiais e, como propde Leontiev (1978, p. 284),
“criar um sistema de educacdo que lhes assegure um desenvolvimento multilateral e
harmonioso que dé a cada um a possibilidade de participar enquanto criador em todas as
manifestagdes de vida humana”.

Sobre o importante papel da educacdo em suas varias expressdes, Duarte (2001)

explica:

Cabe assinalar que, embora defendamos que a educacdo escolar tem um
papel decisivo na formacdo do individuo e que nela o carater mediatizado
do processo de apropriacdo da cultura assume caracteristicas especificas,
decorrentes da prépria especificidade do trabalho educativo escolar, ndo
ignoramos o fato evidenciado por Leontiev, de que a apropriacdo ndo se
apresenta como um processo educativo apenas no ambito da educacéo
escolar. Na realidade, a apropriagdo da cultura humana pelo individuo em
qualquer uma das esferas da préatica social assume sempre a caracteristica de
um processo educativo. Entretanto, nossa interpretacdo é a de que esse
carater necessariamente educativo de todo e qualquer processo de
apropriacdo ndo deve ser visto como suporte para as concepcdes que
dissolvem a especificidade da educacdo escolar perante outras formas de
educacdo e até mesmo secundarizam sua importancia na formacdo dos

individuos na sociedade contemporanea (p. 159).

Este alerta que o autor faz sobre a secundarizacdo da educacdo escolar, observamos
como esta sociedade, que ele denominou de contemporanea, tem tratado a educacdo escolar.
Alienar a educagdo de seu “valor” ¢ também uma “estratégia” para a manuten¢do do dominio

através do conhecimento.

(...) com a apari¢do da divisdo social do trabalho, o ‘encontrar-se ao nascer’
em um ambiente social concreto, isto é, o primado da apropriacdo deste
ambiente na vida cotidiana converte-se em um fenémeno de alienacdo. A
educacdo também pode ter um sinal negativo, isto é, pode ser um processo
alienante. Nossa analise do carater humanizador da educacdo ndo faz
abstracdo das contradicbes presentes na sociedade atual e, dessa forma, ndo

podemos desconsiderar que tanto a objetivacdo como a apropriacdo podem
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fazer parte de processos sociais alienantes. E necessario, portanto, distinguir
o fato de a objetivacdo e de a apropriacdo serem processos indispensaveis ao
desenvolvimento dos seres humanos, do fato de que, em determinadas
condi¢des sdcio-histdricas, esses processos tornam-se parte da reproducdo
de relagGes sociais alienadas e alienantes, como ocorre na sociedade
capitalista. (Duarte, 2001, p. 161).

Quando defendemos que a Psicologia Historico-Cultural pode ser tomada como um
referencial pedagogico, o fazemos pela importancia que tal teoria da a educacdo escolar e
pelas oportunidades de compreender como a educacdo esta atrelada aos determinantes do
mundo material. Outro aspecto refere-se ao entendimento de como a formacdo do psiquismo
humano necessita da apropriacdo tanto dos bens materiais como dos bens intelectuais da
sociedade em que esta inserido o individuo para sua efetivacdo e desenvolvimento.

Ainda que o sujeito inicie seu processo de aprendizagem e desenvolvimento desde o
nascimento, é na Educacdo Escolar que se pode vislumbrar a aprendizagem dos conceitos
cientificos e experienciar as Fungdes Psicologicas Superiores na aprendizagem dos conteudos
escolares. Relembrar este postulado da Psicologia Histérico-Cultural quanto ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento é premissa para o desenvolvimento das atividades escolares,
ja que impulsiona para a tomada de consciéncia quanto as metodologias e formas de se
efetivar o processo ensino-aprendizagem.

E sobre este aspecto da Psicologia Historico-Cultural, a formac&o de conceitos, que
trataremos a seguir, haja vista sua importancia para a educacdo escolar e para 0 processo
ensino-aprendizagem. E importante compreender que as funcdes psicologicas superiores vao
ocorrendo sistematicamente com as formas de pensamento (sincrético, complexo e conceito),

que as funcdes psicolégicas ocorrem concomitantemente aos conceitos — em espiral®

—um
impulsionando o outro. No processo de desenvolvimento de conceitos, sdo formadas
generalizacbes por intermédio das mediacdes que ocorrem na zona de desenvolvimento
proximal. O pensamento em conceitos esta ligado a consciéncia social. Neste aspecto da
construcdo dos conceitos, a linguagem € um meio poderoso de analisar e classificar, a qual €

inseparavel da compreenséo.

% A espiral demonstra que todos os conhecimentos/conceitos tém o seu lugar no decorrer do desenvolvimento do
sujeito. Eles se aprofundam e se complementam como um todo com momentos de crise e de harmonia. A medida
que se repetem sdo vistos com maior profundidade. A espiral permanece aberta, porque o desenvolvimento
nunca termina. Seja qual for a etapa da vida em que se encontra uma pessoa, sempre terd a possibilidade de
novas aprendizagens (SEED, 1990, p. 251). Adaptado pela autora para esta producdo, ja que o texto original faz
referéncia a disciplina de Ensino Religioso).
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Vejamos o que esclarece Vygotsky (2000a) ao explicar a relagéo entre a linguagem e a

formagé&o de conceitos:

Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, é
apreendido pela crianca, o seu desenvolvimento estd apenas comegando; no
inicio ela € uma generalizacdo do tipo mais elementar que, a medida que a
crianca se desenvolve, é substituida por generalizagdes de um tipo cada vez
mais elevado, culminando o processo na formacdo dos verdadeiros

conceitos. (p. 246).

Sendo assim, fica evidenciado que é pela linguagem que se possibilita ao sujeito
construir € ampliar os conceitos, ja que estes representam o ‘“significado das palavras”
(Vygotsky, 2000a, p. 242). O conceito penetra na esséncia dos objetos, estabelece o vinculo
interno das coisas e o complexo sistema dos fendmenos.

Em seu livro A Construcdo do Pensamento e da Linguagem Vygotsky (2000a) realiza
um estudo experimental do desenvolvimento dos conceitos e sua trajetdria, utilizando-se do

método de Sakharov (colaborador de Vigotski). O autor chegou a seguinte conclusao:

Em um corte genético, a conclusdo da nossa pesquisa pode ser formulada
em termos de uma lei geral que estabelece: o desenvolvimento dos
processos que finalmente culminam na formacdo de conceitos comeca na
fase mais precoce da infancia, mas as fungdes intelectuais que, numa
combinacdo especifica, constituem a base psicologica do processo de
formacdo de conceitos amadurecem, configuram-se e se desenvolvem
somente na puberdade. Antes dessa idade, encontramos formacdes
intelectuais originais que, aparentemente, sdo semelhantes ao verdadeiro
conceito e, em decorréncia dessa aparéncia externa, no estudo superficial
podem ser tomadas como sintomas indicadores da existéncia de conceitos
auténticos ja em tenra idade. Em termos funcionais, essas formacdes
intelectuais sdo de fato equivalentes aos conceitos auténticos que sé

amadurecem bem mais tarde. (Vygotsky, 2000a, p. 167)

Esta formacdo de conceitos, caracteriza o autor, € constituida de trés estagios basicos:

agrupamentos sincréticos, pensamento por complexos e pensamento por conceitos. Por sua
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vez, cada estagio é composto por varias fases e aspectos que trataremos a seguir. O primeiro
estagio, o de agrupamentos sincréticos, manifesta-se com mais frequéncia no comportamento
da crianca de tenra idade. Caracteriza-se pela “formacdo de uma pluralidade nao informada e
ndo ordenada, a discriminacdo de um amontoado de objetos varios no momento em que a
crianca se vé diante de um problema que nos, adultos, resolvemos com a inser¢édo de um novo
conceito” (p. 175). Nesta fase, o significado da palavra é um encadeamento sincrético, assim
COmo na “percepgdo, no pensamento ¢ na agdo, a crianga revela essa tendéncia a associar, a
partir de uma Unica impressdo, 0s elementos mais diversos e internamente desconexos,
fundidos numa imagem que ndo pode ser desmembrada”. (p. 175).
Sobre isto, demonstra Vygotsky (2000a, p. 250):

O que nos interessa € a idéia que nos parece absolutamente verdadeira: o
caminho entre 0 primeiro momento em que a crianga trava conhecimento
com 0 novo conceito e 0 momento em que a palavra e o conceito se tornam
propriedade da crianca € um complexo processo psicoldgico interior, que
envolve a compreensdo da nova palavra que se desenvolve gradualmente a
partir de uma nocdo vaga, a sua aplicacdo propriamente dita pela crianga e
sua efetiva assimilacdo apenas como elo conclusivo. Em esséncia,
procuramos exprimir anteriormente a mesma idéia quando dissemos que, no
momento em que a crianca toma conhecimento pela primeira vez do
significado de uma nova palavra, o processo de desenvolvimento de

conceitos ndo termina, mas esta apenas comecando.

Este complexo processo psicologico € desencadeado nas relacoes estabelecidas com a
cultura do adulto, especialmente quando a crianca, em contato com a palavra nova, “resulta
nesta primeira fase ndo de uma percepcdo Unica, mas de uma espécie de elaboracéo biestadial
dos vinculos sincréticos” (Vygotsky, 2000a, p. 177). Ao concluir a primeira fase, a crianca
despede-se do amontoado como de uma forma basica do significado das palavras e projeta-se
para uma nova fase, a da formacéo de complexos.

Na segunda etapa do pensamento por complexos?®, o desenvolvimento dos conceitos

da crianca abrange uma grande variedade em termos funcionais, estruturais e genéticos em

%<0 complexo se baseia em vinculos fatuais que se revelam na experiéncia imediata. Por isso ele representa,
antes de mais nada, uma unificacdo concreta com um grupo de objetos com base na semelhanca fisica entre eles.
Dai decorrem todas as demais peculiaridades desse modo de pensamento. A mais importante é a seguinte: uma
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um s6 modo de pensamento, demonstra Vigotski (2000a, p. 178). Ela comecga a reunir figuras
homogéneas, sabe, por exemplo, o que é uma bicicleta, um carro, contudo ndo sabe que séo
meios de transporte. Faz associacOes e demonstra o complexo de colecdo; ela comega a
agrupar e selecionar, baseando-se nas semelhancas dos objetos. Vygotsky (2000a) explica que
esta fase, longa e persistente do desenvolvimento infantil, tem suas raizes muito profundas na
experiéncia préatica e direta da crianca e que, nesse pensamento, a crianga sempre opera com
um conjunto. Assim como o complexo em cadeia, que se caracteriza “como uma fase
inevitavel no processo de ascensdo da crianga no sentido do dominio dos conceitos” (2000a,

p. 185). Para melhor compreenséo do complexo em cadeia, observemos o exemplo abaixo:

(...) se a amostra experimental é um triangulo amarelo, a crianga pode
escolher algumas figuras triangulares até que sua atencdo seja atraida pela
cor azul de uma figura que tenha acabado de se acrescentar ao conjunto;
passa, entdo, a selecdo figuras azuis, por exemplo, semicirculares,
circulares, etc. Mais uma vez isto vem a ser suficiente para que ela examine
0 novo traco e passe a escolher os objetos ja pelo trago da forma angulosa.
No processo de formacdo do complexo, ocorre o tempo todo a passagem de

um traco a outro. (Vygotsky, 2000a, p. 185).

Nesta etapa de formacdo de conceitos por complexo, temos ainda a etapa dos

complexos difusos.

Uma caracteristica essencial distingue esse quarto tipo de complexo: o
proprio traco, ao combinar, por via associativa, 0s elementos e complexos
concretos particulares, parece tornar-se difuso, indefinido, diluido, confuso,
dando como resultado um complexo que combina através dos vinculos
difusos e indefinidos os grupos diretamente concretos de imagens ou
objetos. (p. 188).

vez que esse complexo ndo esta no plano do pensamento l6gico-abstrato mas do concreto-factual, ele ndo se
distingue pela unidade daqueles vinculos que lhe servem de base e séo estabelecidos com a sua ajuda.

Como um conceito, o complexo € a generalizagdo ou a unificacdo de objetos heterogéneos concretos. (...). Como
0 conceito se baseia nos vinculos do mesmo tipo, logicamente idénticos entre si, 0 complexo se baseia nos
vinculos fatuais mais diversos, freqlientemente sem nada em comum entre si. No conceito, 0s objetos estdo
generalizados por um trago, no complexo, pelos fundamentos fatuais mais diversos. Por isso, no conceito se
refletem um vinculo essencial e uniforme e uma relacdo entre os objetos; no complexo, um vinculo concreto,
fatual e fortuito. (Vygotsky, 2000, p. 180. 181).
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O pseudoconceito é a ultima forma do quadro que define o desenvolvimento dos

conceitos por complexos.

Chamamos esse tipo de complexo de pseudoconceito, porque a
generalizagdo formada na mente da crianga, embora fenotipicamente
semelhante ao conceito empregado pelos adultos em sua atividade
intelectual, é muito diferente do conceito propriamente dito pela
esséncia e pela natureza psicoldgica. (Vygotsky, 2000a, p. 190).

Repete o autor, ou seja, “em termos externos, temos diante de nds um conceito, em
termos internos, um complexo” (p. 190). Consideramos importante destacar que, em termos
experimentais, como pontua Vygotsky (2000a, p. 190): “a crianca produz um pseudoconceito
cada vez que se vé as voltas com uma amostra de objetos que poderiam ter sido agrupados
com base em um conceito abstrato” (p. 190). Em se tratando de educagéo escolar, “(...) 0s
pseudosconceitos constituem a forma mais disseminada, predominante sobre todas as demais
e freqlientemente quase exclusiva de pensamento por complexo na idade pré-escolar” (p. 191,
grifo nosso).

No processo de desenvolvimento de conceitos, em especial na fase dos complexos, a
linguagem, a palavra, a comunicacdo verbal ocupa papel determinante tanto durante o
experimento realizado por Vigotski e seus colaboradores quanto na vida cotidiana da crianca.

Sobre este aspecto, Vygotsky (2000a) faz uma reflexdo muito oportuna e esclarecedora:

O discurso dos circundantes, com o0s seus significados estaveis e
permanentes, predetermina as vias por onde transcorre o desenvolvimento
das generalizacdes na crianca. Ele vincula a propria atividade da crianca, ao
orienta-la por um curso determinado e rigorosamente esbocado. Mas, ao
enveredar por esse caminho, a crianca pensa de maneira prépria ao estagio
de desenvolvimento do intelecto em que ela se encontra. Através da
comunicacdo verbal com a crianca, o adulto pode determinar o caminho por
onde se desenvolvem as generalizacGes dai resultantes. Mas os adultos ndo
podem transmitir a crianca o seu modo de pensar. Destes, ela assimila os
significados prontos das palavras, ndo lhe ocorre escolher por conta propria

0s complexos e os objetos complexos. (p. 193).
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O significado das palavras € dado pelas pessoas que a rodeiam no processo de
comunicagdo oral, contudo a crian¢a ndo pode assimilar de imediato o pensamento do adulto.
Ela ouve o adulto, recebe a palavra, mas a interpreta a partir do nivel de desenvolvimento que
ja desenvolveu até aquele momento. Em fungdo de um tipo ainda diferente de pensamento em
relagdo ao pensamento do adulto ““(...) para a crianga existe o complexo, os equivalentes aos

conceitos dos adultos, isto ¢, os pseudoconceitos” (p. 193).

A crianca ndo relaciona espontaneamente uma dada palavra a um
determinado grupo concreto e transfere o seu significado de um objeto para
outro, ampliando o circulo de objetos abrangidos pelo complexo. Ela apenas
segue o discurso dos adultos, assimilando os significados concretos das
palavras ja estabelecidos e dados a ela em forma pronta. Em termos mais
simples, a crianca ndo cria a sua linguagem, mas assimila a linguagem
pronta dos adultos que a rodeiam. Isto diz tudo. E compreende também o
fato de que a crianca ndo cria, por si mesma, complexos correspondentes ao
significado da palavra, mas os encontra prontos, classificados com o auxilio
de palavras e denominacGes comuns. Gragas a isto, 0s seus complexos
coincidem com os conceitos dos adultos e surge o pseudoconceito — o

conceito complexo. (p. 196).

A comunicacdo verbal entre crianca e adultos acontece precocemente e caracteriza-se
como aspecto fundamental para a construcdo dos conceitos que se formam tardiamente na
crianca, contudo € esta contradicdo que Vygotsky (2000a) demonstra ser o caminho para a
formacdo dos pseudoconceitos e futuramente dos conceitos. O conceito que se encontra na

etapa dos complexos contém em si o “embrido” para a formagao do conceito em si.

O conceito “em si” e “para os outros” se desenvolve na crianga antes que se
desenvolva o conceito “para si”. O conceito “em si” e “para os outros”, j&
contido no pseudoconceito, € uma premissa genética béasica para o

desenvolvimento do conceito no verdadeiro sentido desta palavra. (p. 199).

O pseudoconceito encerra uma fase especifica do desenvolvimento do pensamento por

complexo, concluindo o segundo estégio e iniciando o terceiro estagio — o do pensamento por
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conceito — que tem a funcéo genética de desenvolver a decomposicdo, a analise e a abstracao.

Neste sentido, o conceito, em sua forma natural e desenvolvida:

(...) pressupde ndo s6 a combinacdo e a generalizacdo de determinados
elementos concretos da experiéncia, mas também a discriminacdo, a
abstracdo e o isolamento de determinados elementos discriminados e
abstraidos fora do vinculo concreto e fatual em que estdo dados na
experiéncia (Vygotsky, 2000a, p. 220).

No terceiro estagio da evolugdo do pensamento infantil, observamos algumas fases por
onde se desenvolve o pensamento. A primeira fase se caracteriza muito proxima ao
pseudoconceito, em que a crianga combina determinados grupos de objetos dando o0s
primeiros passos rumo a generalizagdo dos elementos vividos em suas experiéncias. Agora,
“os tragos que refletem em seu conjunto o maximo de semelhanca com o modelo que lhe foi
dado, colocam-se como no centro da atencdo, assim se destacam e sdo abstraidos dos demais
tracos que permanecem na periferia da atengao” (Vygotsky, 2000a, p. 221). Notamos, agora,
um processo de abstragdo. Tais indicios demonstram que esta “aberta uma brecha na
percepcao da crianga”, que possibilitara avangos na qualidade do pensamento.

A segunda fase é chamada de estagio de conceitos potenciais, como uma formacao

pré-intelectual. Quanto a isto, observemos um exemplo de Vygotsky (2000a, p. 223):

Se observarmos as primeiras palavras de uma crianga, veremos que, por seu
significado, elas efetivamente se aproximam desses conceitos potenciais.
Estes sdo potenciais, em primeiro lugar, por sua referéncia pratica a um
determinado circulo de objetos e, em segundo, pelo processo de abstracao
isoladora que lhe serve de base. Eles sdo conceitos dentro de uma
possibilidade e ainda ndo realizaram essa possibilidade. Ndo é um conceito,

mas alguma coisa que pode vir a sé-lo.

Nesta fase de desenvolvimento do conceito, o atributo de determinado objeto, que
permite sua denominacdo, tem lugar privilegiado, abstraido do grupo concreto a que esta
vinculado. Isto pode ser observado na histéria das nossas palavras em que 0s conceitos
potenciais exercem papel de suma importancia. Mesmo na fase do pensamento por conceitos,

0 sujeito continua usando o pseudoconceito, génese da capacidade de abstrair. Neste estagio
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evolutivo do pensamento, unir e separar elementos, abstrai-los permite que o sujeito, através
de varios atributos que foram gradativamente abstraidos, converte-se em sentido no que o
rodeia. Tanto a forma como o contelido do pensamento se alteram. E neste sentido que o

conceito tem uma histéria social e uma histéria individual.

O conceito surge quando uma série de atributos abstraidos torna a sintetizar-
se, e quando a sintese abstrata assim obtida se torna forma basilar de
pensamento com o qual a crianca percebe e toma conhecimento da realidade
que a cerca. Neste caso, 0 experimento mostra que o papel decisivo na
formacdo do verdadeiro conceito cabe a palavra. (Vygotsky, 2000a, p. 226,
grifo nosso).

E, pois, com a palavra que o sujeito orienta sua atencdo, podendo, desta forma,
dominar caracteristicas de um ou do conjunto de objetos, fatos, disponiveis ao seu entorno. E
ainda pela palavra, enquanto signo, que serve a diferentes operacfes intelectuais, que, no
pensamento por complexo, pode ser diferenciado do pensamento por conceito. Durante a
investigacdo desenvolvida por Vigotski e apresentada neste livro A Construcdo do
Pensamento e da Linguagem, foi explicitada toda a trajetoria do desenvolvimento de
conceitos e sobre o qual ele sintetiza: “A conclusdo mais importante de nossa investigacao é a
tese basilar que estabelece: s6 na adolescéncia a criangca chega ao pensamento por conceitos e
conclui o terceiro estagio da evolugdo do intelecto” (Vygotsky, 2000a, p. 228).

No préximo item desta secdo, a adolescéncia tera especial atencéo, esta fase da vida do
sujeito sera apresentada a luz da Psicologia Historico-Cultural. Neste item que ora
concluimos, demonstramos como a Psicologia Histérico-Cultural apresenta uma intima
ligacdo com o processo pedagdgico, em especial com a educacdo escolar e, quando por meio
da educacéo escolar é oferecida ao aluno a possibilidade de apropriacdo da producédo cultural
da humanidade, torna-se fundamental o processo de mediacdo, remetendo-nos, de imediato,

ao trabalho do professor. Como demonstra Facci (2004a, p. 194):

(...) a tarefa do professor é ensinar a crianca aquilo que ela ndo é capaz de
aprender por si sO, e € tarefa do processo educativo dirigir o
desenvolvimento psiquico do individuo; que o professor € o mediador dos
contetdos cientificos e intervém, principalmente, na formacdo dos

processos psicolégicos superiores.
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Quanto a mediacdo, sabemos da importancia de instrumentos e signos culturalmente
construidos, que tém o papel de instrumentalizar esse processo com o aluno, seja ele crianca,
jovem ou adulto. Tratar sobre signos e instrumentos na construcdo dos conceitos € uma tarefa
essencial para a compreensdo da aprendizagem e de como este periodo da vida, a
adolescéncia, é propicia para o dominio dos conceitos cientificos. Assim, a Psicologia
Historico-Cultural pode colaborar para o professor compreender como o adolescente aprende
e como potencializar tais aprendizagens, assim como a atividade pedagdgica do Ensino Médio
pode aproveitar as potencialidades proprias da adolescéncia.

Ainda quanto a nossa perspectiva de que a Psicologia Historico-Cultural pode e € um
importante referencial psicolégico para a pedagogia, justificamos, em primeiro lugar, pelo
interesse e valorizagdo que Vigotski e seus colaboradores depositaram na educagdo escolar e
em como ela pode colaborar com o processo de humanizacéo do sujeito. Em segundo, devido

as pesquisas destes tedricos, que alertaram para aspectos importantes, como, por exemplo:

As nossas pesquisas mostraram que o desenvolvimento intelectual da
crianga ndo é distribuido nem realizado pelo sistema de matérias. Nao se
verifica que a aritmética desenvolve isolada e independentemente umas
funcbes enquanto a escrita desenvolve outras. Em algumas partes, diferentes
matérias tém freqiientemente um fundamento psicoldégico comum. A tomada
de consciéncia e a apreensdo ocupam o primeiro plano no desenvolvimento
de igual maneira na aprendizagem da gramatica e da escrita. Poderiamos
encontra-las no ensino da aritmética, e elas ocupariam o centro de nossa
atencdo quando analisassemos 0s conceitos cientificos. O pensamento
abstrato da crianca se desenvolve em todas as aulas, e esse desenvolvimento
de forma alguma se decompbe em cursos isolados de acordo com as

disciplinas em que se decompde 0 ensino escolar. (p. 325).

Consideramos importante lembrar que a Pedagogia tem em seu contexto o estudo do
curriculo, area da Pedagogia que se dedica em refletir sobre 0 que é ensinado em cada
disciplina e de que forma, ou seja, com qual organizacdo, como a disciplinar por exemplo.
Trazemos esta informacdo para destacar como Vygotsky (2000a), em suas pesquisas, teoriza
um novo olhar a respeito das disciplinas e dos conteidos escolares. Ao apresentar estudos e

investigacdes sobre o ensino da lingua escrita, da matematica e mais especificamente sobre a
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gramatica, a aritmética explicitada sob a ética da Psicologia, emerge uma nova compreensao.
Esta nova compreensdo baseia-se nos estudos das funcbes psicologicas superiores que dao ao
processo de ensino-aprendizagem novas perspectivas. Entender, por exemplo, como o
desenvolvimento da atencdo voluntaria estd inter-relacionada com todas as disciplinas
escolares possibilita que o educador avance para além do conteudo especifico, auxiliando o
aluno a superar o pensamento empirico, ajudando-o a atingir niveis mais elevados de
pensamento, aquele denominado pensamento teorico.

Entendemos que o periodo da vida denominado adolescéncia seja 0 mais propicio para
se desenvolver este pensamento tedrico, sendo assim, passaremos, no proéximo item, a tratar
sobre a adolescéncia na perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural, de modo a compreender
porque esta fase da vida é tdo importante para a formacdo dos conceitos cientificos e do

pensamento teorico.

2.3 A Psicologia Historico-Cultural: Sua Visdo sobre a Adolescéncia

Esta pesquisa entende que, no trabalho com o Ensino Médio, o conhecimento sobre a
adolescéncia ocupa um espaco de muita importancia, uma vez que € neste periodo da vida que
a formacdo dos conceitos podera ocorrer, tornando a aprendizagem eficaz no mundo do
adolescente. A Psicologia Histérico-Cultural avanca para além das questbes biologicas, de
amadurecimento sexual e analisa as determinacfes culturais, a que todos os seres humanos
estdo submetidos, como determinantes para a constituicdo da consciéncia dos sujeitos.

Sobre os aspectos biologicos, Dragunova (1979, p. 123) escreve sobre a
reestruturacdo anatdmica e fisiologica do organismo do adolescente. Denomina esta fase
como ‘“salto em seu crescimento”, afirmando que acontecem transformacdes radicais no
organismo da crianca em funcdo do amadurecimento bioldgico e se desenvolve o processo de
amadurecimento sexual. Contudo o desenvolvimento biolégico € um aspecto do processo de
constituicdo da personalidade do adolescente, tendo o aspecto cultural o primado do
desenvolvimento, ou seja, “[...] no homem o natural ndo pode ser contraposto ao social porque
o natural nos seres humanos ¢ ser social” (p. 128).

Demonstra também a necessidade de superar a naturalizacdo que se verifica acerca da
adolescéncia nos discursos de concepcdes hegemdnicas que se refletem na fala de pais,
professores, interpretado como um periodo de rebeldias, turbuléncias e, como demonstra Leal

(2010, p. 22), “(...) imutéavel e invariavel para os diversos individuos que se encontram neste
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periodo, independente das condicBes historicas e sociais™.?’. Sobre este aspecto, ygotsky
(2000c) afirma que “a conduta humana nao ¢ somente o produto da evolucao biologica, gragas
a qual se forma o tipo humano com todas as fungdes psicofisioldgicas a ele inerente, sendo
também o produto do desenvolvimento histérico (p. 53).

VWygotsky (2000a) demonstra especial atencdo a esta fase da vida e destaca como o

meio cultural tem determinante fung&o no desenvolvimento.

Adiante, quando abordarmos os fatores de desenvolvimento do
adolescente, examinaremos um fato a muito observado pela investigagéo
cientifica: onde o meio ndo cria os problemas correspondentes, ndo
apresenta novas exigéncias, nem motiva nem estimula com novos objetivos
0 desenvolvimento do intelecto, o pensamento do adolescente néo
desenvolve todas as potencialidades que efetivamente contém, ndo atinge as

formas superiores ou chega a elas com um extremo atraso. (p. 171).

O desenvolvimento cultural do adolescente se deve a vida social e a atividade cultural
e de trabalho em que esta envolto. Sendo assim, a apropriagdo dos bens materiais e culturais
sdo determinantes de seu processo de desenvolvimento psiquico. As oportunidades ou a
auséncia destas se refletem diretamente nas potencialidades a serem alcancadas. E importante
destacar, todavia, que o desenvolvimento das potencialidades do adolescente depende das
condicdes da vida real a que ele esta submetido. A adolescéncia nem sempre foi concebida
como a conhecemos hoje. Este “formato” foi desencadeado devido a mudancas ocorridas na
producdo da vida dos homens a partir do século XVIII. Vejamos quais foram estas mudancas

elencadas por Manacorda (1992):

Acontece, de fato, que o desenvolvimento industrial, tornado possivel pela
acumulacdo de grandes capitais, gracas a exploracdo dos grandes
continentes descobertos, e de grandes conhecimentos cientificos voltados
ndo somente ao saber, mas também para o fazer, traduz-se, do ponto de vista
do artesdo das corporacdes, num longo e inexoravel processo de
expropriacdo. Ao entrar na fabrica e ao deixar a oficina, o ex-artesdo esta

formalmente livre, como o capitalista, também dos velhos lagos

*’ Refere-se & forma como tais concepges hegemdnicas caracterizam a adolescéncia.
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corporativos; mas, simultaneamente, foi liberado de toda a sua propriedade
e transformado em um moderno proletariado. N&o possui mais nada: nem o
lugar de trabalho, nem a matéria prima, nem os instrumentos de producéo,
nem a capacidade de desenvolver sozinho o processo produtivo integral,
nem o produto de seu trabalho, nem a possibilidade de vendé-lo no
mercado. Ao entrar na fabrica que tem na ciéncia moderna sua maior forca
produtiva, ele foi expropriado também da sua pequena ciéncia, inerente ao
seu trabalho; esta pertence a outros e ndo Ihe serve para mais nada e com ela
perdeu, apesar de té-lo defendido até o fim, aquele treinamento tedrico-
pratico que, anteriormente, 0 levava ao dominio de todas as suas

capacidades produtivas: o aprendizado. (p. 271).

A realidade apresentada por Manacorda (1992) desencadeia mudancas na forma de

conceber a instrucdo:

[...] os trabalhadores perdem sua antiga instrugdo e na fabrica s6 adquirem
ignorancia. Em seguida, a evolucdo da “modernissima ciéncia da
tecnologia” leva a substituicdo cada vez mais rapida dos instrumentos e dos
processos produtivos e, portanto, impde-se 0 problema de que as massas
operarias ndo se fossilizem nas operacOes repetitivas das maquinas
obsoletas, mas que estejam disponiveis as mudancas tecnologicas, de modo
que ndo se deva sempre recorrer a novos exeércitos de trabalhadores
mantidos de reserva. Isto seria um grande desperdicio de forcas produtivas.
(p. 272).

A nova preocupacdo desencadeou novas necessidades para a instru¢do, observemos o

que demonstrou Manacorda (1992):

Em vista disso, filantropos, utopistas e até os préprios industriais sao
obrigados, pela realidade, a se colocarem o problema da instrucdo das
massas operarias para atender as novas necessidades da moderna producéo
da fabrica: em outros termos, o problema das relac6es instrucao-trabalho ou
de instrucdo técnico-profissional, que serd o tema dominante da pedagogia

moderna. Tenta-se, entdo, duas vias diferentes: ou reproduzir na fabrica os
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métodos “platonicos” da aprendizagem artesanal, a observacao e a imitacao,
ou derramar no velho odre da escola desinteressada o vinho novo dos
conhecimentos profissionais, criando varias escolas ndo sé sermocinales,
mas reales, isto €, de coisas, de ciéncias naturais: em suma, escolas

cientificas, técnicas e profissionais. (p. 272).

Leal e Facci (2014), remetendo-se aos escritos deste mesmo autor, complementam:

(...) com o deslocamento de grandes massas de camponeses para as cidades
e com as mudancas das oficinas artesanais para as fabricas, iniciaram-se
grandes transformacdes culturais, com conflitos sociais e revolugdes morais
que provocaram novas exigéncias e mudancgas nas condi¢fes de formacéo
dos homens, ampliando o papel da instituicdo escolar para atender a essas
novas exigéncias. A escola, que antes era privilégio das classes dominantes,
foi-se abrindo para as classes subalternas. O aumento no ingresso dos
adultos no processo produtivo industrial, a abolicdo do trabalho infantil na
fabrica e a maior disponibilidade de bens liberaram as criancas do trabalho,
criando o espaco e a necessidade da educacdo escolar. Dessa forma,
mudancas no processo de trabalho, com a necessidade de prover o emprego
dos adultos e de reduzir as tensdes geradas pelo desemprego, favoreceram o
aumento do tempo de escolarizacao para as criangas, adiando sua entrada no

processo produtivo, criando condicdes para a constituicdo da adolescéncia.
(p. 20).

Desde entdo, a adolescéncia vem fazendo parte da constituicdo da sociedade moderna,
a nosso ver, como reflexo das relag6es sociais e de producdo da sociedade capitalista. Mas a
sua determinacdo a partir do mundo material ndo tem sido efetivamente pensada pela
sociedade. Como apresentam Leal e Facci (2014), a adolescéncia se tornou o centro das
atengbes do século XX, constituindo-se em um “problema social” e se descreve a
adolescéncia como algo universal, comum a todos os seres humanos em um determinado
periodo da vida. Tal concep¢do impede a compreensdo de que esta fase € um processo que se
faz social e historicamente.

Quanto a este aspecto, Dragunova (1979, p. 128, grifo nosso) explicitou:
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E grande o significado tedrico das investigacGes etnograficas. Demonstrou-
se que as circunstancias sociais concretas da crianga s as que
determinam: 1) a duracdo do periodo da adolescéncia; 2) a existéncia ou
auséncia de crise, conflitos e dificuldades; 3) o carater da passagem da
infancia a idade adulta. Destas investigacGes, derivou uma conclusdo
contréria ao freudismo: no homem o natural ndo pode ser contraposto ao

social porque o natural nele é o social.

Fundamentando-se em estudos de antropologia, Dragunova (1979) explicou: “Os
antropo6logos consideram a adolescéncia como um periodo no qual a crianga se encontra no
caminho para ocupar um lugar em sociedade, onde se busca incorporar a vida social do
adulto” (p. 128). Outro tedrico da psicologia russa L. S. Kon, doutor em ciéncias filosoficas,
em seu texto Psicologia da Primeira Juventude® explica que: “[...] o contelido concreto desta
etapa de desenvolvimento estd determinado em primeiro pelas condigdes sociais. Delas,
depende a posicdo da juventude na sociedade, qual o conhecimento que ele deve assimilar e
uma série de outros fatores” (1979, p. 177).

Podemos observar tal determinacdo no trecho abaixo, referenciando Kon, no qual Leal
e Facci (2014) explicam como as condigdes concretas da vida dos homens “posicionam” o

adolescente.

(...) em muitas sociedades primitivas, as diferencas de idade coincidem
com as sociais, ou seja, a socializacdo se da nos grupos que unem as pessoas
da mesma idade, correspondendo a cada grupo uma funcéo especifica. Na
sociedade feudal, conforme o autor, a socializacdo era feita, em boa parte,
com a inclusdo direta do adolescente na atividade do adulto, e a escola
apenas completava essas formas praticas de educacdo. Ja na sociedade
moderna, com maior complexidade da atividade laboral e social, o periodo
preparatério em que a pessoa nao trabalha e sé estuda tem-se prolongado e,
qguanto mais prolongado é o prazo necessario para a formacdo e para o
estudo, mais tarde se dard a verdadeira maturidade social (p. 21, grifo

N0ss0).

*® Texto publicado em 1985 no livro Psicologia Evolutiva e Pedagdgica.
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Como ja explicitaram Marx e Engels (1998), o verdadeiro método para compreender a
realidade é o ““(...) método de pensar o real, pois adequado ao real. Severa disciplina do pensar
que objetiva reproduzir conceitualmente o real na totalidade inacabada dos seus elementos e
processos” (p. 38)%°. Os fatos ndo aparecem por si mesmos, a crise da adolescéncia ndo é
crise, mas a propria adolescéncia pensada para o capital e pelo capital. E necessario
desconstruir a ideia de que o0s jovens sdo 0s problemas da sociedade, apontando sua
determinacdo historica na luta de classes. O Método Materialista Historico Dialético nos
permite compreender o0s determinantes historicos da constituicdo do sujeito e,
consequentemente, do psiquismo humano.

Nagel (2010, p. 3, grifo no original) explica: “Bauman, socidlogo polonés, em seu
livro Vida para o Consumo, diz que os jovens sO desejam ser famosos e se reconhecem
apenas pela mercadoria que adquirem, confirmando na pratica a frase: compro, logo sou ...”.
Da mesma forma, Facci e Mascagna (2014, p. 64) refletem que os individuos de uma mesma
sociedade e “(...) que fazem parte desta ‘nova’ sociedade apresentam as caracteristicas dessa
época, comportamentos que expressam uma forma politica e econdémica de ser”. E
acrescentam como “os comportamentos, presentes no homem pos-moderno, incluindo os
adolescentes, indicam uma individualidade exacerbada e radical”. Esta realidade, apresentada
por Nagel (2010), Facci e Mascagna (2014), nos leva a refletir sobre a forma de atuacdo com
0 sujeito adolescente no universo da educacao escolar.

Quando pensamos em possibilidades de atendimento dos alunos adolescentes sob os
postulados da Psicologia Histérico-Cultural, apropriamo-nos de conceitos importantes para
explicar sua aprendizagem e a formacdo de sua consciéncia. O conceito de atividade é
fundamental para a compreensdo de como e do porqué o adolescente escolhe realizar algumas
atividades e ndo outras, o0 que o impulsiona a fazé-lo. Na construcdo de nossa consciéncia, ou
seja, do nosso humano, somos levados a desenvolver atividades caracteristicas de cada
periodo de nossa vida. Lembremos, contudo, do que demonstrou Vygotsky (2000a) “(...) a
adolescéncia ndo é um periodo de concluséo, mas de crise e amadurecimento do pensamento.
No que tange a formacdo superior do pensamento, acessivel a mente humana, essa idade é

também transitoria, € o ¢ em todos os seus sentidos”.

O fato, estabelecido por uma série de investigacGes, de que o adolescente

na idade de transicdo assimila por primeira vez o processo de formacéo de

% Esta citacdo esta localizada na Introdugo O nascimento do Materialismo Histdrico da A Ideologia Alema, em
algarismo romano XXXVIII.
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conceitos, passando a uma forma nova e superior de atividade intelectual — o
pensamento em conceitos —, é a chave de todo o problema do
desenvolvimento do pensamento. (Vygotsky, 2000c, p. 58).

Durante a adolescéncia, a construgdo dos conceitos perpassa também por momentos de
avanco e retrocesso. Inicialmente, “o adolescente aplica a palavra como conceito ¢ a define
como complexo” (p. 231), que caracteriza a fase de transicdo por que passa. Nos
experimentos com o desenvolvimento de conceitos, VWgotsky (2000a) observou “(...) que a
discrepancia entre a palavra e o0 ato na formacdo do conceito é o traco mais caracteristico da

fase da adolescéncia”

O adolescente forma o conceito, emprega-0 corretamente em uma situacéo
concreta, mas tdo logo entra em pauta a definicdo verbal desse conceito, 0
seu pensamento esharra em dificuldades excepcionais, e essa definigdo
acaba sendo bem mais restrita que a sua aplicagdo viva. (\Vygotsky, 2000a, p.
230)

Notamos que o adolescente aplica o conceito em situacdo concreta, utilizando-se da
palavra como conceito, mas a define como complexo, dificuldade esta que costuma ser
superada no final do periodo de transicdo, ou seja, por volta dos 17 anos.** Quanto ao periodo
de transicdo, a Teoria Historico-Cultural a compreende como momento de construcdo de

novas possibilidades e superacdo das ja estabelecidas. Como demonstrou Shuare (1990):

Em contraposicao a idéia do desenvolvimento como um processo paulatino,
de evolucdo progressiva, de acumulacdo quantitativa, Vigotski o definiu
como um complexo processo cujos pontos principais, de mudanca, estdo
constituidos pelas crises, momentos em que sdo produzidos saltos
qualitativos que modificam toda a estrutura das fungdes, suas inter-relacoes
e vinculos. A diferenca da caracterizacdo negativa das crises, como

momentos de destruicdo, Vigotski vé nelas uma necessidade interna de

% E importante relembrar que, segundo Vygotsky (2000c, p. 261), apds a idade escolar, o sujeito vive a crise dos
treze anos, em seguida o periodo denominado puberdade dos quatorze aos dezesseis anos e em seguida a crise
dos dezessete anos. Apos 0s 18 anos, as leis que regulam o desenvolvimento séo outras, portanto, Vigotski ndo
as inclui no estudo da periodizacéo.
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desenvolvimento, que deve modificar as velhas relagbes para construir

outras novas (p. 74).

Vigotski se refere a crise como aspecto presente na constituicdo de um momento novo
tanto no conteddo quanto na forma do pensamento do adolescente e ndo como,
hegemonicamente se veicula, “uma crise normal da adolescéncia” como preconizada por
outras teorias psicoldgicas, como a Psicandlise, por exemplo. Leal (2010) descreve esta

relagdo da “crise”:

Tem-se considerado, em geral, que as mudancas fisicas, associadas as
mudancas internas afetivo-emocionais, causam toda essa turbuléncia nesse
periodo, levando o0s jovens a se unirem em seus grupos de iguais,
identificando-se entre si, uma vez que a identificagdo com os adultos €
dificultada. Essas idéias sdo amplamente veiculadas e os adolescentes
incorporam os padrdes de comportamentos atribuidos “naturalmente” a

adolescéncia. (p. 32).

Na adolescéncia, a representacdo da realidade € mediada pelo pensamento por
conceitos: € uma nova forma de atividade intelectual, um novo modo de conduta de
mecanismo intelectual, explica Vygotsky (2000c p. 60). Segundo o autor, nesta fase ha um
novo modus operandi, uma atividade peculiar que ndo existia antes, desenvolvem-se funcées

intelectuais novas que se diferenciam das anteriores tanto no contetdo quanto na forma.

Tudo aquilo que era no principio exterior — conviccdes, interesses,
concepcOes de mundo, normas éticas, regras de conduta, inclinagdes, ideais,
determinados esquemas de pensamento — passa a Ser interior porque o
adolescente, devido ao seu desenvolvimento, amadurecimento e mudancas
do meio, se Ihe mostram a tarefa de dominar um contetdo novo, nascem
estimulos novos que os impulsionam ao desenvolvimento e aos mecanismos

formais de seu pensamento. (Vygotsky, 2000c, p. 63).

Isto significa que o conhecimento, no verdadeiro sentido da palavra, da ciéncia, da
arte, das diversas esferas da vida cultural, pode ser corretamente assimilado somente por

conceitos. Este pensamento abre ao adolescente o0 mundo da consciéncia social objetiva, o



99

mundo da ideologia social demonstra Vygotsky (2000c, p. 64), enquanto com a crianga a
assimilacdo da realidade ocorre de forma incompleta. Os conceitos séo o resultado de uma
complexa atividade de pensamento a qual penetra na esséncia do objeto®. Em sua estrutura,
ele possui um sistema de juizo com complexos atos do pensamento que constituem uma
formacdo integral, Unica e possuidora de suas proprias leis. Vejamos o que demonstra
WWygotsky (2000c, p. 78):

A diferenca da contemplacdo, do conhecimento direto do objeto, em
conceito esta cheia de defini¢cGes do objeto, é o resultado de uma elaboracéao
racional de nossa experiéncia pelo conhecimento mediado pelo objeto.
Pensar em algum objeto com a ajuda do conceito significa incluir este
objeto em um complexo sistema de seus nexos e relagcdes que se revelam
nas definicdes do objeto. O conceito, portanto, ndo é, nem muito menos
sera, 0 resultado mecanico da abstracdo, mas o0 resultado de um

conhecimento duradouro e profundo do objeto.

Outro aspecto, para o qual Wgotsky (2000c, p. 72) chama a atencao, é que, nesta fase
da vida — a adolescéncia —, desenvolve-se 0 que denominou autoconsciéncia. Segundo ele, a
autoconsciéncia ocorre paulatinamente, a medida que o homem passa a compreender a si
mesmo com o auxilio da palavra. Este conhecimento se da em graus distintos, por exemplo,
uma crianca na primeira infancia compreende pouco de si mesma, mas, a medida que o
desenvolvimento do pensamento acontece, também acontecem mudancas significativas na
autoconsciéncia. E na fase de transicdo que se avanca decisivamente na constituicdo da
autoconsciéncia, que se da seu desenvolvimento e estruturacao.

Sobre o aspecto da autoconsciéncia, podemos nos apropriar das reflexdes de Kon
(1979) ao discutir que a imagem do préprio corpo € um aspecto muito importante da

autoconsciéncia.

O adolescente, com sua ansia caracteristica de autoafirmacdo, manifesta
enorme interesse por seu proprio “eu” e suas caracteristicas. Em especial,

comeca a perceber de um modo totalmente novo os aspectos fisicos de seu

%1 Como bem expressou Vygotsky (2000a, p. 239) sobre os conceitos: “Os nossos experimentos nos levam a uma
conclusdo essencialmente distinta. Mostram como das imagens e vinculos sincréticos, do pensamento por
complexos, dos conceitos potenciais e com base no uso da palavra como meio de formacdo de conceito surge a
estrutura significativa original que podemos denominar de conceito na verdadeira acepcdo desta palavra™.
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corpo. [...] Aimagem do proprio corpo é um componente da autoconsciéncia

juvenil muito mais importante do que tém considerado os adultos. (p. 181).

Kon (1979) ainda demonstra que o desenvolvimento da autoconsciéncia se refere a
estrutura psicolégica complexa, composta por alguns aspectos: a consciéncia da prépria
identidade, o conhecimento do préprio eu, a tomada de consciéncia de suas propriedades e
qualidades psiquicas e a determinacdo do sistema de autovalorizacdo ético/social. Caso o
adolescente ou jovem enfrente dificuldades no desenvolvimento de sua autoconsciéncia, 0
autor defende que um bom professor pode ajudar eficazmente a seus alunos, incluindo-os de
maneira adequada aos demais, de forma que possibilite maior aceitacdo do grupo e propicie
possibilidades de comunica¢do com os demais.

Como ja fora apresentado anteriormente nesta secdo, acerca da formacdo das funcdes
psicologicas superiores, consideramos oportuno refletir como na adolescéncia as funcdes
psicoldgicas superiores ddao um salto qualitativo. Mascagna (2009), confirmando este aspecto,

demonstra:

Quando o jovem se apropria das fungdes psicologicas superiores, ele
também passa a ter mais controle sobre sua conduta, porque desenvolve a
voluntariedade sobre as coisas. Apesar de a crianga também possuir um
controle de sua conduta, ndo o faz como o adolescente que esta
desenvolvendo plenamente seus conceitos, aperfeicoando suas fungdes
psiquicas. Ele passa a controlar suas a¢des relacionadas com seus interesses.
Com o desenvolvimento historico da humanidade, a vontade e o dominio da
propria conduta surgem e se desenvolvem. Assim, o adolescente vai
desenvolvendo as fungbes psicoldgicas superiores, como a memdria logica,

a atencdo voluntaria, a abstracdo, etc. (p. 82).

Na adolescéncia, denominada idade de transicdo, as funcbes psicologicas se
desenvolvem mediante a apropriacdo dos conceitos cientificos com saltos quantitativos em
meio as crises que compdem o processo de desenvolvimento do ser humano. A memoria, por
exemplo: “na crianca o pensamento ¢ fun¢do da memoria, na idade de transicdo a memoria €
fungdo do pensamento” (Vygotsky, 1989, p. 57) Isto acontece, explica o autor, porque, na

idade de transicdo, a “memoria esta tdo ‘carregada de logica’ que o processo de lembranca
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estd reduzido a estabelecer e encontrar relagbes ldgicas, o reconhecer passa a consistir em
descobrir aquele elemento que a tarefa exige que seja encontrado” (p. 58).

VWygotsky (1989) explica ainda que a memoria, na idade de transi¢do, por intermédio
desta “logicizagdo”, demonstra como as fungbes cognitivas mudam. Nesta idade, todas as
ideias e conceitos, todas as estruturas mentais passam a se organizar como conceitos abstratos

e ndo mais de acordo com o tipo de classes conclui seu raciocinio afirmando que:

A verdadeira esséncia da memdria humana esta no fato de os seres humanos
serem capazes de lembrar ativamente com a ajuda dos signos. Poder-se-ia
dizer que a caracteristica basica do comportamento humano em geral é que
os préprios homens influenciam sua relagdo com o ambiente e, através desse
ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento, colocando-o sob
seu controle. Tem sido dito que a verdadeira esséncia da civilizagéo
consiste na construcdo propositada de monumentos de forma a néo

esquecer fatos historicos (p. 58, grifo nosso).

Para Dragunova (1979), a crianga que transita para a adolescéncia sofre uma
importante modificacdo que acompanhara o adolescente nesta nova fase de sua vida, séo

aquelas que se referem a autoconsciéncia.

As modificacBes principais na estrutura da personalidade da crianca que
entra na adolescéncia estdo determinadas por uma mudanca qualitativa no
desenvolvimento da autoconsciéncia, devido a qual se altera a relagédo
anterior entre a crianca e 0 meio. A nova formacéo central e especifica na
personalidade do adolescente € o surgimento da no¢do de que ndo é mais
uma crianca (se sente adulto); o aspecto ativo desta no¢do se manifesta na
tendéncia a se considerar adulto. A singularidade desta caracteristica reside
em que o adolescente resiste em ser crianca, porém necessita ainda da
sensacdo de ser um auténtico e completo adulto, indicando o elo que

necessita que 0s demais o reconhecam como tal. (p. 130).

Ainda neste aspecto do desenvolvimento e especificidade das funcBes psicoldgicas

superiores na adolescéncia, Dragunova (1979) continua explicando como se da a relacdo entre
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a crianca que esta passando para a adolescéncia no relacionamento com os adultos e como tais

relagbes podem contribuir para o desenvolvimento da personalidade do adolescente.

Portanto, no comeco da adolescéncia, as relaces da crianga com seus pares
e, em especial, com seus amigos vai se estruturando sobre algumas
importantes normas da “moral da igualdade” adulta, no entanto suas
relagbes com os adultos seguem baseando-se na “moral da obediéncia
infantil”. Este paradoxo envolve a possibilidade de importantes
consequéncias: 1) a colaboracdo como um étimo tipo de tratamento para
desenvolver a personalidade do adolescente, podendo explicar mais
intensamente as relagbes com o0s companheiros; 2) precisamente o
relacionamento com estes e com o0s adultos, pode proporcionar ao
adolescente maior satisfacdo, ser subjetivamente mais necessario e
significativo, desempenhar um papel central no desenvolvimento de sua
maturidade social e moral e na formacao de sua personalidade; 3) as normas
da moral adulta assimiladas pelo adolescente podem, primeiro, chocar e
entrar em contradi¢do com as normas da “moral da obediéncia”; segundo,
triunfar sobre elas especialmente porque a moral infantil se torna inaceitavel

para o adolescente. (p. 136-137).

A capacidade de buscar um novo posicionamento social € desencadeada pelos avancos
significativos ocorridos na idade de transicdo. Podemos pensar, por exemplo, no avango
ocorrido na percepc¢do da crianga para a adolescéncia. Entender que “a percepgao ¢ parte de
um sistema dindmico de comportamento” nos leva a compreender “(...) a relacdo nos
processos psiquicos perceptivos e as transformacBGes em outras atividades intelectuais é de
fundamental importancia” (\ygotsky, 1989, p. 37-38). Concordamos com o autor na medida
em que, observando o comportamento dos adolescentes, é possivel perceber como sua
capacidade perceptiva da realidade avanca em relacdo a crianga. Se tomarmos como exemplo
a percepc¢do acerca de uma obra de arte ou mesmo de uma noticia de jornal, fica evidente a
peculiaridade de sua percepcao. A apropriacdo dos signos e instrumentos e o desenvolvimento
da linguagem, pela apropriacdo dos conceitos cientificos, ampliam as capacidades
perceptivas.

Os aspectos da constituicdo da consciéncia, do desenvolvimento da memodria, do

controle de operagdes internas, do desenvolvimento da percepgéo fazem parte da constituicdo
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da personalidade do adolescente. Para Dragunova (1979, p. 122): “a importancia da
adolescéncia esta determinada porque nela se acham as bases e se esbogam a orientacéo geral
para a formag&o das atitudes morais e sociais da personalidade que se seguem desenvolvendo
durante toda essa idade”.

No que se refere as caracteristicas psicoldgicas dos adolescentes, podemos explicitar,
ainda de acordo com Dragunova (1979, p. 120), que “o primeiro fator de desenvolvimento da
personalidade adolescente é a propria atividade social intensa, orientada a assimilar
determinados valores e modelos, a construir relagdes satisfatdrias com os adultos, com seus
pares, e por ultimo consigo mesmo”.

Ainda consideramos importante destacar como a adolescéncia tem especial atencdo
nas producdes da Psicologia Histdrico-Cultural. Na periodizacdo apresentada por esta teoria, a
adolescéncia é o periodo, como afirma Leal (2010), em que ocorrem mudancas importantes:

Elkonin (1987) afirma que, no periodo da adolescéncia, a atividade
fundamental continua sendo estudar na escola e o0s critérios que 0s
adolescentes continuam sendo valorizados pelos adultos sdo seus éxitos e
fracassos na aprendizagem escolar. No entanto, neste periodo, vai surgir e se
desenvolver uma atividade especial, que consiste no estabelecimento de
relacbes pessoais intimas entre os adolescentes, a atividade de comunicacgéo.
Nessa atividade, o conteddo fundamental & o outro adolescente como um

individuo com determinadas qualidades pessoais (p. 48).

Ao identificar como a atividade de estudo ainda estd muito presente na vida do
adolescente, notamos a importancia da educacdo escolar, contudo sdo as relacbes pessoais
intimas que irdo dirigir o comportamento, a consciéncia, ou seja, a personalidade do sujeito.
Ante esta caracterizacdo, a escola, entendendo a dindmica de seu comportamento, podera
mediar a aprendizagem dos conteludos escolares mediante atividades que valorizem as
relacBes pessoais, tornando-as o alicerce sobre o qual as demais relagfes acontecerao.

Ainda sobre a especificidade do desenvolvimento do adolescente, consideramos
importante destacar que a formacao dos conceitos guia todo o seu desenvolvimento psiquico.
Sendo assim, ampliam-se significativamente as possibilidades de apropriagdo do
conhecimento cientifico e da realidade que o rodeia. Como explicitou Anjos (2011, p. 283):
“O conceito € 0 conjunto de conhecimentos sobre objeto ou fenémeno dado. O conceito

representa, num campo subjetivo, a realidade dos objetos que sdo encontrados no campo
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subjetivo”. Neste aspecto, a educagéo escolar tem o papel de mediar o conhecimento entre 0s
conceitos espontaneos e 0s conhecimentos cientificos. Tal constatagdo levou Anjos (2011, p.

288) a destacar qual o papel da escola:

Entende-se, desta forma, que a educacdo escolar deve diferenciar-se do
cotidiano. A escola deve “afastar” o aluno da vida cotidiana e formar um
espaco diferenciado para o estudo do conhecimento sistematizado,
possibilitando a ampliagdo das necessidades do individuo para além
daquelas limitadas a esfera da vida cotidiana.

Outro aspecto a ser considerado diz respeito ao desenvolvimento dos interesses, sendo
visto como a chave para o desenvolvimento psicologico do adolescente. Vigotski dedicou-se a
estudar o papel do interesse para o desenvolvimento do adolescente e evidenciou que se
encontra em intima relacdo com o desenvolvimento do pensamento. A ampliacdo e a
qualidade do pensamento do adolescente também se ampliam nesta idade de transicdo.
Itelson (1979, p. 263) explica o que é o pensamento:

O pensamento, como se sabe, € um reflexo generalizado e mediatizado da
realidade, porque reflete as propriedades mediante conceitos que se
abstraem das coisas concretas portadoras de propriedades. O pensamento é
um reflexo mediatizado da realidade também porque substitui as acdes
praticas com as proprias coisas por acdes ideais com suas imagens, permite
resolver tarefas praticas mediante uma atividade ideal (teorica), apoiando-se
nos conhecimentos existentes — fixados em conceitos — sobre as

propriedades e relacdes das coisas.

Neste sentido, as atividades que o adolescente realiza podem ser demonstradas por
meio do seguinte exemplo baseado em Itelson (1979). O pensar exige a capacidade de
estabelecer e descobrir relacdes. A crianca identifica o triangulo, seu formato e o reconhece
em formas de seu cotidiano, pode até aprender algumas de suas caracteristicas (como trés
lados, trés angulos, etc.); j& o adolescente consegue resolver problemas utilizando suas
propriedades estruturais como expressas no conceito cientifico (calcular &rea, angulos,
perimetro, etc.) como também pode compreender que a segunda Lei de Newton — F = ma —

reflete as relagdes entre a forga aplicada a um corpo e a sua aceleragéo.
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Ainda com o intuito de caracterizar a atividade principal da adolescéncia, cabe
destacar com maior rigor a atividade técnico-profissional que com frequéncia permeia a vida
dos adolescentes. Como constatou Tolstij (1989), a divisdo das &guas entre a infancia e a
juventude e as aspirac¢Oes da vida adulta encontra-se na escolha profissional. Com o advento
da adolescéncia e a ampliacdo significativa das relagdes de comunicacdo pessoal, o sujeito
constrdi pontos de vista sobre 0 mundo, seu futuro, estruturando seu sentido pessoal da vida.
Como Facci (2004b) explicou: “este comportamento em grupo ainda da origem a novas
tarefas e motivos de atividade dirigida ao futuro, e adquire o carater de atividade profissional
de estudo” (p. 71, grifo do original).

Muitos jovens matriculados e cursando o Ensino Médio tém como prioridade o
trabalho. Em grande parte, a atividade de estudo esta associada as atividades de trabalho,
sejam como estagiarios ou mesmo em servicos variados. Sabemos que muitos adolescentes e
jovens estdo no mercado de trabalho formal ou informal em funcéo de suas condigdes sociais,
as quais os impulsionam a trabalhar para ajudar na manutencéo de suas vidas. Nestes casos, 0s
estudantes de Ensino Meédio escolhem cursos técnicos-profissionais que lhes permitam
ingressar no mercado de trabalho com alguma formacéo que aumente suas possibilidades de
permanéncia no trabalho pretendido.

Nem todos os estudantes do Ensino Médio elegem a atividade de estudo e sua
continuidade, a ida para a universidade, como a atividade principal desta fase de suas vidas,
pelo contrario, muitos tém como motivacdo a necessidade do trabalho e, por conta desta
necessidade, priorizam cursos técnico—profissionais, que, em tese, podem favorecer um
emprego. Um estudo desenvolvido pelo psicélogo soviético Igor Kon assinalou que a escolha
de uma profissdo entre os adolescentes e jovens é um fendmeno de carater social e ético
simultaneamente.

Tolstij (1989), fazendo referéncia a alguns escritos do jovem Marx, salientou que a
direcdo fundamental a ser seguida e que deve orientar a escolha da profissdo é o bem da
humanidade e o nosso préprio aperfeicoamento. Isto nos permite compreender que o
pensamento socialista tem como principio fundamental o trabalho como atividade consciente.
E como explicou Tolstji (1989, p.45): “(...) o jovem pode fazer uma escolha socialmente
significativa somente se tiver um ideal social e moral desenvolvidos e harmonizado com seus
proprios interesses, possibilidades e capacidades com as tarefas do desenvolvimento social,
politico e econbmico do pais”.

O autor se refere a uma orientacdo para um pais socialista, contudo chama nossa

atencdo que a escolha de uma profissao esté intrinsecamente vinculada aos ideais sociais e
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morais, mesmo em uma sociedade capitalista. Os adolescentes que vivem no contexto de uma
sociedade capitalista preocupam-se, dentro de sua realidade, com as possibilidades de
emprego apesar da oferta insuficiente de vagas e de niveis de formagdo médios e superiores.
A atividade técnico-profissional, embora seja uma possibilidade nesta sociedade, ndo garante
0 acesso e permanéncia nas colocagdes laborais.

Quanto ao aspecto da atividade laboral como atividade principal do adolescente e
jovem e sua relacdo com a escola, Tolstji (1989, p.148) orienta:

Na verdade, a principal tarefa da escola é preparar os alunos para uma
diversificada atividade criadora, para a vida e para o trabalho e nédo
ensinar-lhes uma determinada profissdo. A educacdo deve resolver
uma dupla tarefa; educar membros ativos da sociedade, ou seja,

cidad&os e assegurar a transmissao e o desenvolvimento da cultura.

E importante evidenciar que os adolescentes e jovens cursam o Ensino Médio tendo
em vista a formacdo para o trabalho como atividade principal. Esta formacdo precisa ser
desenvolvida pela escola, seja através de cursos técnicos integrados, pds-medios ou mesmo
pela possibilidade do ingresso na universidade. Entendemos que o0s cursos de carater
integrado podem, na sua organizacéo, oferecer uma formacéo que considere a preparacao para
a vida e para o trabalho. Esclarecemos que, de um modo geral, 0s cursos de Ensino Médio
Integrado possuem uma carga horéaria favoravel para conhecimentos em suas disciplinas que
priorizem ndo sO conteddos classicos como também sua aproximagdo com o mundo do
trabalho.

Acreditamos que a situacdo social do desenvolvimento do adolescente e sua condi¢ao
cultural interferem nas perspectivas profissionais, ficando tais escolhas subjugadas pelas
multiplas determinacdes de suas vidas. Sabemos que, em uma sociedade de classes
antagbnicas como a nossa, 0s jovens que frequentam os bancos escolares nem sempre podem
escolher a profissdo que desejam; essa escolha é feita considerando os limites que sua
condicdo de pertencimento a uma classe permite. Os jovens das camadas populares

geralmente elegem cursos que possibilitem estudar e trabalhar ao mesmo tempo.
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2.4 Tecendo Algumas Consideracoes

Nesta secdo, foi possivel compreender como a Psicologia Histérico-Cultural pode
contribuir no trabalho da Educacdo Escolar. Apresentamos 0s aspectos historicos e postulados
fundamentais da teoria, entendidos como necessarios ao tema desta pesquisa, lembrando que
esta Psicologia é fruto do momento histérico da Russia de 1917 e seu desencadear histérico.
Ainda lembramos que a compreensdo da formagdo da psique humana, da personalidade, da
consciéncia se da pelas e nas relagdes historicas do sujeito, de seu entorno e das relagdes que
ele mesmo ndo domina e nem conhece, tais como as transformacdes nas relacdes de classe e
de trabalho que acontecem na sociedade a que esta submetido. Ao tomarmos os
conhecimentos produzidos pela Psicologia Histérico-Cultural para pensar a educacao escolar,
destacamos a importancia que ela atribui a escola e as relagdes de aprendizagem estruturadas
nas relagdes humanas. Analisamos como a educagdo como producdo humana e, em especial, a
educacdo escolar resultam de demandas histéricas e que, neste momento, “pode ser” um
aparato fundamental para a constitui¢do do sujeito como fruto das multiplas determinacdes. E,
finalmente, apresentamos o debate acerca da adolescéncia a partir de uma otica critica, que
supera as visdes hegemoénicas em que o adolescente “parece ser” um problema para a
sociedade atual e ndo uma possibilidade. Procuramos evidenciar o quanto a Psicologia
Histdrico-Cultural tem a contribuir para a constituicdo de um conhecimento critico da psique
humana, assim como para as possibilidades de melhor conhecer os sujeitos adolescentes.

Esta secdo objetivou compilar os fundamentos teoricos da Psicologia Historico-
Cultural para perceber como a psicologia marxista, originaria dos pesquisadores russos, tem
grande contribuicdo para o conhecimento da psiqgue humana e para servir como suporte
tedrico na analise e compreensdo da realidade pesquisada.

Na proxima secéo, trataremos sobre a pesquisa realizada, mediante a apresentacdo dos
dados coletados, dos resultados identificados e das analises realizadas, tomando como
material de estudo o contetido dos Projetos Politicos Pedagogicos de sete escolas selecionadas
que ofertam o Ensino Médio. Entendemos que o estudo nos aproximara das concepg¢des que
tais escolas tém do universo escolar, em especial quanto a apropriacdo da Psicologia

Histdrico-Cultural e do eixo adolescéncia, outro aspecto basilar desta pesquisa.
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3 APESQUISA - O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

Esta secdo tem como objetivo apresentar e discutir os dados coletados durante a
pesquisa em sete Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) de Escolas Publicas da regido
noroeste do Parand. Para melhor compreensdo do leitor, esta organizada em duas partes. A
primeira trata da pesquisa, sua apresentacdo geral e algumas consideracdes; a segunda
demonstra os dados coletados e organizados em eixos com suas respectivas analises. Tanto
para os educadores como para o leitor em geral, pretende possibilitar a compreensdo sobre
como as escolas pesquisadas pensam a sociedade, a educacdo, a escola, o ato de ensinar e de
aprender.

As reflexdes ora apresentadas retomam o objeto central da nossa pesquisa: “investigar
a visdo que as escolas de Educacdo Basica tém sobre a adolescéncia como tambem qual a
apropriacdo que as escolas fazem da Psicologia Historico-Cultural na fundamentacdo do
trabalho com o Ensino Médio". Partimos do pressuposto de que os fundamentos da Psicologia
Historico-Cultural podem contribuir com o processo ensino-aprendizagem e auxiliar no
conhecimento de como o adolescente aprende e se desenvolve, assim, consideramos que seria
muito importante encontrar tais aspectos nos PPPs. Isto porque, se pensarmos que, nos textos
do PPPs das escolas pesquisadas, o debate acerca dos postulados da Psicologia Historico-
Cultural, em especial sobre adolescéncia estiver sendo contemplado, poderemos supor que o
conhecimento ali explicitado estaria favorecendo a organizacdo do trabalho pedagogico, em
especial a relacdo ensino-aprendizagem, professor-aluno.

Asbhar (2005, p. 66) apresentou uma reflexdo acerca da construcdo do PPP e nos faz

refletir:

[...] elaborar um projeto politico pedagdgico tera pouca finalidade se os
docentes detiverem-se na andlise e no estudo da realidade escolar ou na
mera idealizacdo de uma escola e de um aluno a ser formado. Um projeto s6
tem razdo de ser se possibilitar a acdo de mudancas, mudanca essa mediada,
é claro, pelo estudo, pela analise da realidade e fundamentalmente pelos

sonhos.

Em que pese a obrigatoriedade de se construir um Projeto Politico Pedagdgico, para a
escola deve ser muito evidente a preocupacao se esta construcao esta sendo feita para, de fato,

conhecer e transformar a escola ou cumprir apenas uma obrigacdo legal. Também ¢é
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importante compreender 0 quanto as orientacdes recebidas para a elaboragdo deste projeto,
tanto da Secretaria de Estado da Educacédo, por meio de seus Nucleos Regionais de Educagéo,
como da opcao teorica da escola, influenciam os conteudos apresentados nos PPPs.

Em relacdo ao que se apresentou durante as leituras dos PPPs, poderiamos destacar a
proximidade por uma concepcdo tedrica especifica, fato que se confirma quando da
apresentacdo dos eixos estudados. Este aspecto nos encaminha a levantar as seguintes
hipoteses: todas as escolas receberam a mesma orientacdo oficial quanto aos aspectos tedrico-
pedagdgicos que deveriam seguir, podendo confirma-la pela organizacdo geral dos PPPs e,
ainda, que ha pouca atencdo tedrica ao eixo adolescéncia, aspecto considerado de fundamental
importancia para o sucesso do trabalho escolar com alunos do Ensino Médio.

A organizagdo do trabalho pedagdgico das escolas é sistematizada conforme
determinagédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional vigente (Lei 9394/96), por
meio de Proposta Pedagogica propria, elaborada pelo coletivo da escola e considerando sua
especificidade (Brasil, 1996)%*. Foi no documento denominado Projeto Politico Pedagdgico
que se realizou a coleta de dados, os quais serviram de base para o estabelecimento e analise
de alguns eixos elencados para a pesquisa e apresentados ou ndo pelas instituicdes de ensino
selecionadas.

Foram selecionadas sete instituicdes de ensino da rede publica da regido noroeste do
Parana como objeto desta pesquisa. Para a selecdo das escolas, foram utilizados os seguintes
critérios: a escola deveria pertencer ao Nucleo Regional de Ensino de Cianorte, localizado no
noroeste do Parana; possuir um site institucional, disponibilizando o Projeto Politico
Pedagogico em dominio publico; e ofertar Ensino Médio independente da modalidade de
ensino, ou seja, educacdo geral ou profissional.

O documento Projeto Politico Pedagdgico — PPP é uma producdo coletiva de cada

escola de_cidades diferentes desta regido do Parana e os documentos pesquisados foram

produzidos nos anos de 2010, 2011 e 2012*. A denominacdo das escolas sera feita por
nimeros de um a sete de modo a ndo identifica-las, mas, como seus PPPs sdo publicos,
constam nas referéncias como SEED (2010a, 2010b, 2010c, 2010d, 2011, 2012a, 2012b).

A organizacdo deste documento apresenta algumas divisdes: Identificacdo, Marco
Situacional, Marco Conceitual, Marco Atitudinal e Conclus6es. O Marco Situacional é aquele

que apresenta a realidade como estava no momento da producao do PPP e, geralmente, neste

*> 0 art. 12 da LDB - determina que “Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as dos
seus sistemas de ensino, terdo a incumbéncia de: |- elaborar e executar sua proposta pedagdgica” (Brasil, 1996).
> A escolha destes anos se deu aleatoriamente, ja que ao pesquisarmos os documentos disponiveis nos sites, 0s
anos que se apresentaram foram 2010, 2011, 2012.
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aspecto, as escolas apresentaram seus dados estatisticos; no Marco Conceitual, sdo
referenciadas as bases tedricas que a instituicdo de ensino utiliza para fundamentar a
compreensdo desta realidade; e, no Marco Atitudinal, s&o apresentadas as acGes que foram
planejadas & luz da teoria para superacéo das dificuldades anteriormente apresentadas.*
Veiga (1998) apresenta a organizacdo do PPP em marcos — situacional, conceitual e
atitudinal — e seu material foi utilizado pelas escolas como referéncia para os estudos e

elaboracédo dos Projetos Politicos Pedagogicos.

Para Veiga (1998), o PPP apresenta em sua estrutura trés marcos distintos,
denominados de ato situacional (diagnéstico a partir das caracteristicas
especificas da escola, da comunidade e da sociedade a que esta inserida); ato
conceitual (manifesta a realidade desejada) e o ato operacional (apresenta as
acOes e a organizagdo necessaria para reduzir a distancia entre o ato

situacional e o ato conceitual). (Brasil, 2014, p. 23).

Alguns documentos oficiais normatizam/orientam a elaboragdo deste documento.
Como o Parecer CNE/CEB n° 05/2011, que indica que “uma das principais tarefas da escola
ao longo do processo de elaboracdo do seu projeto politico-pedagdgico € o trabalho de refletir
sobre sua intencionalidade educativa”. A Resolugdo CNE/CEB n° 02/2012, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, determina a reescrita do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) como uma acgédo coletiva, num processo de respeito ao pluralismo
de ideias e concepcdes pedagdgicas, como demonstrou o material produzido para a formacéo
de professores do Ensino Médio do MEC (Brasil, 2014, p. 23).

Para favorecer o conhecimento sobre a realidade de cada escola, apresentaremos,

sucintamente, a caracterizacdo das escolas pesquisadas, organizadas na tabela abaixo:

FIGURA 1 - CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS PESQUISADAS

Escola N° de N° de N° de Nivel e modalidade de ensino | Turnoem que
alunos alunos professores atendido na escola funciona o
matricula | do Ensino ensino médio
dos Médio
Escola 1 971 324 58 Ensino Fundamental e Médio. | Matutino e
Educacéo geral e especial. noturno

** Indica-se, a respeito da elaboracdo do PPP, o seguinte trabalho: Asbhar (2005), Sentido Pessoal e Projeto
Politico Pedagogico: Analise da atividade pedagdgica a partir da Psicologia Histérico Cultural (Dissertacdo de
Mestrado), que faz uma discussdo sobre o processo de elaboracdo do PPP.
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Escola 2 860 342 38 Ensino Fundamental e Médio, | Matutino e
educacéo geral e especial noturno
Escola 3 692 692 53 Ensino Médio e Normal, Matutino,
profissional e educacdo geral | vespertino e
noturno
Escola 4 1533 1052 Né&o foi Ensino Fundamental Matutino,
possivel e Médio. Ed. geral e vespertino e
localizar o profissional: técnico em noturno.
ndmero de administragdo (integral e
professores subsequente) e formacao de
docentes (integral e
subsequente) e enfermagem
(subsequente).
Educacdo especial.
Escola 5 1060 400 78 Ensino Fundamental e Médio- | Matutino e
Educaco geral e especial noturno.
Escola 6 698 698 52 Ensino Médio: educacdo geral | Matutino,
e profissional- Técnico em vespertino e
administracao. noturno
Escola 7 646 Nao foi 60 Ensino Fundamental e Médio | Matutino e
possivel Educacdo geral e especial. noturno
identificar o
ndmero de
alunos
apenas do
ensino
médio

Fonte: A autora.

Obs: A educacdo especial informada nesta tabela se refere ao atendimento em Sala de Recursos, professor de
apoio e intérprete.

Podemos observar, pela figura apresentada, que o numero de alunos era bastante
diversificado, entre mais ou menos 600 a 1500 alunos. Chama a atencéo a Escola 4, que tem
aproximadamente 1000 alunos. O ndmero de professores também é bem variado. Dentre as
escolas pesquisadas, cinco ofertam Ensino Fundamental e Médio e trés apenas Ensino Médio.
Todas funcionam no periodo matutino e noturno e trés ainda no turno vespertino.

Ainda consideramos importante explicitar que neste Nucleo Regional de Educacéo de
Cianorte existem 27 Escolas® que ofertam o Ensino Médio seja educacio geral, profissional e
Educacdo de Jovens e adultos, sendo que as escolas objeto desta pesquisa representam um
universo de aproximadamente 26% das escolas que ofertam Ensino Médio e estdo localizadas
no Nicleo Regional de Cianorte. Das 25 escolas®® apenas 7 disponibilizaram no momento em

que foi feita a coleta de dados, a cdpia completa do PPP, fato que inviabilizou a pesquisa em

% Entendemos ser necessario fazer este esclarecimento: Colégio e a denominacio para as instituicdes de ensino
que ofertam Ensino Fundamental e Médio e Escola para as que ofertam apenas o Ensino Fundamental, contudo
nesta pesquisa as instituicdes de ensino pesquisadas foram definidas como Escola. Este nimero de escolas foi
coletado no site Dia a Dia educacéo da Secretaria de Estado da Educacéo do Parand.

% As escolas de Educacio de Jovens e Adultos ndo foram consultadas na pesquisa do Site institucional.
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10 escolas como era o desejo inicial desta pesquisa. Isto demonstra como ainda os sites
institucionais das escolas necessitam ser atualizados ou alimentados para a democratizagéo
das informagoes.

Para o desenvolvimento da pesquisa em tela, retiramos os dados dos Projetos Politicos
Pedagdgicos, organizados pelas instituicdes de ensino, especificamente no que se refere aos
seguintes eixos que estabelecemos para a analise do material: concepcao de aprendizagem, de
desenvolvimento, de homem, de sociedade, da adolescéncia, de educacdo, de escola, excertos
apresentados nos textos sobre a Psicologia Historico-Cultural e obras citadas desta teoria. Ao
trabalhar com tais aspectos, ndo tivemos a intencdo de comparar 0s projetos das referidas
escolas, contudo, como elementos explicativos, serdo necessarias consideracdes sobre sua
presenca em cada Projeto Politico Pedagdgico. Ao pesquisar cada aspecto nos textos dos
Projetos Politicos Pedagdgicos, observamos que algumas concepcdes estavam explicitas na
escrita do documento e que outras se apresentavam unificadas a outros conceitos ou mesmo
implicitamente. No caso desta pesquisa, 0S conceitos que estavam implicitos e que néo
demonstravam claramente a definicdo da escola foram recusados durante o levantamento dos
dados.

Salientamos ainda que a realidade de cada escola se localiza na especificidade, no
singular dentro de um contexto historico genérico. Em uma mesma sociedade, cada escola
localiza-se em uma realidade especifica, com aspectos que oferecem influéncia sobre a
organizacdo de suas atividades, tais como: caracteristicas do alunado, formacéo e
disponibilidade dos professores, realidade socioecondmica de ambos, condi¢des de trabalho,
aspectos fisicos e organizacionais da escola, a gestdo escolar, a organizacdo do trabalho
pedagdgico, o gerenciamento dos aspectos financeiros, a cultura escolar dos conselhos e
associagdes de pais, professores e funcionarios, como também seu envolvimento nas decisfes
da escola.

Estes aspectos ndo foram diretamente tratados pela pesquisa, mas serviram de pano de
fundo para a compreensdo das tematicas escolhidas para analise, desenvolvidas para bem
compreender como a Psicologia Historico-Cultural se faz presente nos Projetos Politicos
Pedagogicos de cada escola e quais as possiveis contribuicGes que poderdo ou que estardo
oferecendo a cada uma delas. Ainda cabe esclarecer que, no decorrer desta pesquisa, ndo foi
possivel confirmar, pela observacdo da pratica pedagoOgica, se as abordagens tedricas
apresentadas se efetivam no processo pedagdgico, no “chao da sala de aula”, ja que ndo

acompanhamos o trabalho cotidiano da cada escola, porém alguns resultados apresentados no
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corpo do texto do Projeto Politico Pedagdgico nos ofereceram alguns dados que, de forma

muito superficial, poderdo servir de referéncia para o trabalho pedagogico.

3.1 Analise dos Dados

Podemos classificar nossa pesquisa como bibliografica e documental. De acordo com
Gil (2002), a pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja elaborado,
podendo ser livros ou artigos cientificos. Sua principal vantagem “reside no fato de permitir
ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que
poderia pesquisar diretamente” (Gil, 2002, p. 45). Em nossa pesquisa, O acesso aos
conhecimentos da Psicologia Histérico Cultural se efetivou por intermédio de uma pesquisa
bibliogréafica.

Quanto a pesquisa documental, Gil (2002) explica que assemelha-se muito a pesquisa
bibliogréafica, contudo a diferenca essencial esta na natureza da fonte. A pesquisa documental
utiliza materiais que ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem ser
reelaborados de acordo com o objeto da pesquisa. Nesta pesquisa, o estudo dos Projetos
Politicos Pedagdgicos das escolas permite-nos conhecer um documento particular e propor
uma analise sistematica.

Para a efetiva compreensao do que foi levantado durante a pesquisa, sdo analisados 0s
dados coletados. Refor¢camos que os dados se referem as informacdes retiradas dos sete PPPs
e organizados em alguns eixos considerados importantes para o estudo da tematica desta

dissertacéo.

3.1.1 — Eixos de Analise

Retomamos, neste momento, o objetivo geral desta pesquisa que € o de investigar a
visdo que as escolas de Educacdo Bésica tém sobre a adolescéncia como também qual a
apropriacdo que as escolas fazem da Psicologia Historico-Cultural na fundamentacdo do
trabalho com o Ensino Médio. Para atingir nosso objetivo, foram estabelecidos os seguintes
eixos: sociedade, homem, educacéo e escola, aprendizagem e desenvolvimento, adolescéncia,
obras citadas, excertos da Psicologia Historico-Cultural. O entendimento que orientou a

escolha destes eixos foi a compreensdo de que estariam contemplados nos PPPs e sua
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proximidade com o0 processo ensino-aprendizagem, com a educacdo escolar e com as
contribuigdes e conceitos da Psicologia Histérico-Cultural.

Alguns eixos serdo analisados separadamente enquanto outros terdo suas analises
unificadas em funcéo de sua especificidade e proximidade. Fundamentamos as analises com o
constructo tedrico do Materialismo Historico e Dialético e da Psicologia Historico-Cultural,
resgatando a colaboracdo dos autores ja citados nesta pesquisa. Estas analises resultaram do
olhar desta pesquisadora diante do concreto, da realidade obtida pelos dados encontrados.

Saviani, (2002) em seus escritos na obra Escola e Democracia, publicada em 1983,
tratando do método e da compreensdo deste concreto, explicitou:

O concreto é concreto por ser uma sintese de multiplas determinacdes, logo
unidade da diversidade. E por isso que ele é para 0 pensamento um processo
de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de ser o
verdadeiro ponto de partida da observacdo imediata e da representacao.
Somente quando se atingem os determinantes fundamentais da realidade é
que pode comecar sua explicacao. E isto acontece no mundo dos conceitos,
no plano tedrico, no abstrato. Abstrato que tem a pretensdo de reproduzir o
concreto, ndo na sua realidade imediata e sim na sua totalidade real.
(Saviani, 2002, p. 37).

Ainda guanto ao aspecto da tomada da realidade de cada escola, gostariamos de alertar
que a realidade vivida em cada uma delas, suas especificidades no momento em que os PPPs
foram produzidos, visto que suas determinacGes econdmicas, sociais e culturais podem
encontrar-se diferentes no momento desta pesquisa, fato que s6 podera ser confirmado no
interior da escola. Porém os documentos oficiais, objetos da pesquisa, estdo atualmente
disponiveis nos sites institucionais de cada estabelecimento de ensino e, portanto, entendemos
que eles refletem a realidade no momento de efetivacdo desta pesquisa. Passaremos a

conhecer o contetido de cada eixo selecionado.

3.1.1.1 Sociedade

No que se refere ao eixo Sociedade, as escolas apresentaram as seguintes concepgoes:
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Vivemos em uma sociedade desigual economicamente, marcada pela
injustica. Ao contrério disso, queremos uma sociedade mais justa,
democrética, humana, cidadd, critica, sem violéncia, que haja mudancas que
beneficiem a populacdo em geral. (Escola 2, 2012b, p. 22, grifo do original).
“A sociedade ¢ mediadora do saber e da educagdo, presente no trabalho
concreto dos homens, que criam novas possibilidades de cultura e das
contradicGes geridas pelo processo de transformacdo. Assim a linguagem é
uma producdo humana que se originou pela necessidade de intercambio
entre 0s homens no processo do trabalho para a sobrevivéncia. Buscamos
uma sociedade fundamentada no homem, sujeito do desenvolvimento
pessoal, comunitario e social. Por isso queremos uma sociedade justa, ndo
excludente, onde 0 homem possa exercer seu papel de cidaddo ativo na sua
integra, ndo apenas sabendo seus direitos e deveres, mas tendo consciéncia e
interagindo, transformando a sociedade em que esta inserido”. 3 (Escola 3,

2010d, p. 25).

A sociedade em que vivemos, baseada no modo de producéo capitalista, por
ser dividida em classes, traz em si, interesses opostos. A escola, inserida
neste contexto, sofre influéncias dos conflitos que emergem da contradicao
desses interesses. Para que possamos avaliar os limites dessa influéncia e
suas consequéncias no contexto educacional, torna-se imprescindivel que
compreendamos a dinamica desta sociedade. Os relacionamentos pessoais
sdo alterados, pois, com esta forma de organizacao do trabalho, aumenta o
distanciamento entre as pessoas, acentua-se 0 individualismo. Nesta
condicdo estabelecida pela sociedade capitalista, 0 homem passa a nao
dominar o conhecimento daquilo que é produto do seu trabalho. (Escola 4,
2011, p. 18).

A compreensdo da sociedade passa, necessariamente, pela compreensdo da

organizacdo das relac@es sociais desenvolvidas a partir da relacdo social de

%7 para uma melhor compreenséo do leitor, esclarecemos que: o uso de aspas (“””) ou de trema em citagdes dos
PPPs se refere aos textos originais, ndo tendo sido alterados pelas normas da Associacdo Americana de
Psicologia (APA) ou das novas normas ortograficas; em algumas citagdes dos PPPs em que sdo usadas aspas (*
””), ndo sdo indicados autores como referéncia, tendo sido um destaque da escola para o assunto em questdo.
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producdo da existéncia humana. Esta producdo s6 é possivel devido a
capacidade reflexiva que sé os seres humanos tém. Por meio dela, o
homem pode apreender o mundo real, bem como modifica-lo, ao
transformar a natureza para a producdo da sua existéncia. Isto, sO €
possivel devido a capacidade de “antecipar” mentalmente os objetivos a
que se quer chegar e a maneira pela qual o projeto idealizado sera
desenvolvido. Ou seja, é a capacidade de planejar o trabalho antes de
executa-lo. E, portanto, por meio do trabalho que o homem se humaniza e
produz a sua existéncia material. (Escola 5, 2012a, p. 30).
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A nossa sociedade atual € contraditoria, dinamica, e, portanto esta em
transformacdo. Quando compreendemos este movimento historico,
percebemos que a educagdo também é determinada por contradigdes
internas a sociedade, na qual esta inserida, podendo ser um elemento que
impulsiona a tendéncia de transformacdo dessa sociedade. Quando
compreendemos a questdo educacional a partir desses condicionamentos

sociais, fazemos uma andlise critico-dialética. (Escola 6, 2010b, p. 23).

A sociedade atual tem sua base na organizacdo neoliberal, atrelada ao modo
de producdo capitalista, em que a producdo de riquezas (mais valia) se da
num movimento de exploracdo de muitos, ficando concentrada nas maos de
poucos. Diante disso, 0 primeiro passo para se tentar chegar a uma
transformagdo social € desmascarar o discurso em que a maioria da
populacéo esta alienada, trazendo para a pratica social uma visdo critica em
relacio aos condicionantes dessa sociedade (GASPARIN, 2005). A
consciéncia das praticas excludentes existentes, por parte dos individuos
nela inseridos, ndo gerard, por si s6, mudangas significativas na sociedade.
Porém, a compreensdo dos mecanismos produzidos pela classe dominante,
unida com os instrumentos tedrico-praticos (dominio do conhecimento)
possibilita que a cultura popular possa estabelecer relages com uma prética
de mudanca. O perfil da sociedade atual é de uma sociedade injusta,
preconceituosa, corrompida e desigual, evidenciada por problemas sociais,
econdmicos e politicos. Entretanto, queremos uma sociedade com direito de
igualdade e oportunidade para todos, com cidadaos criticos e participativos,
gue reconhecam a pratica social existente e nela possam interferir. (Escola
7, 20104, p. 38-39).

Apos a leitura dos PPPs, observou-se que apenas a Escola 1 ndo demonstrou sua
concepcdo de sociedade. As Escolas 2 e 3 caracterizaram a sociedade como desigual,
vinculada a injustica, a desigualdade, a violéncia. Apontaram ainda o desejo de uma
sociedade justa e humana. Demonstram entender que o sujeito desta sociedade precisa ser
participativo e critico para colaborar com a sua transformacédo necessaria e urgente.

As Escolas 4, 5 e 7 explicitaram o conceito de sociedade e a sua determinacao dentro

do modo de produgéo capitalista. Por vezes, evidencia a divisdo de classes e, por conta disto,
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a desigualdade presente, demonstrando como a concentragdo da riqueza esta nas maos de
poucos e destacando o papel individualista que a sociedade atual assumiu. A Escola 4
conseguiu identificar as limitagdes que o individual tem frente ao coletivo na sociedade,
causadas pelas relac6es de trabalho, indicando a alienagcdo presente no sujeito que produz e o
que se apropria da producao e do conhecimento gerado por ela. J4 a Escola 5 explica em sua
definicdo que a sociedade é fruto da producdo humana e que isto s6 é possivel porque o
homem possui a capacidade de refletir e planejar seu futuro. Quanto a escola 7, acreditamos
ser importante destacar como ela julga ser capaz de propor a transformacdo da sociedade a
partir do desvelar da ideologia presente nesta sociedade para que as pessoas Sejam mais
criticas frente a realidade posta. Demonstra a aquisicdo do conhecimento como instrumento
de superagédo da excluséo e alienagdo, mas temos que ressaltar que tal mudanca implica em
transformacgéo nos modos de producéo também.

A Escola 6 apresenta seu conceito de sociedade de forma muito rapida, mais
especificamente como um caminho para tratar sobre educacéo, alertando que é na sociedade
em movimento e contraditdria que a educagdo deve ser pensada. Mesmo sem ter detalhado
sua concepcdo de sociedade, procurou mostrar a interdependéncia que a educagdo tem das
relacGes materiais presentes nela.

Segundo Engels e Marx (1998):

A sociedade civil compreende o conjunto das relacbes materiais dos
individuos dentro de um estagio determinado de desenvolvimento das forcas
produtivas. Compreende o conjunto da vida comercial e industrial de um
estagio e ultrapassa, por isso mesmo, o Estado e a nacdo, embora deva, por
outro lado, afirmar-se no exterior como nacionalidade e organizar-se no
interior como Estado. O termo sociedade civil apareceu no século XVIII,
quando as relacdes de propriedade se desligaram da comunidade antiga e
medieval. A sociedade civil enquanto tal s6 se desenvolve com a burguesia;
entretanto, a organizacao resultante diretamente da producéo e do comércio,
e que constitui em qualquer tempo a base do estado e do restante da
superestrutura idealista, tem sido constantemente designada por esse mesmo
nome. (p. 33-34).

A sociedade explicada pelas escolas ¢ esta sociedade que “nasceu” no processo de

transicdo do Modo de Produgdo Feudal e se delineou no século XVIII engendrada dentro e
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pelo modo de producgéo capitalista e que se materializou nas relagdes sociais capitalista X
trabalhador. Retomando brevemente a histéria da humanidade, lembramos de John Locke
(1632-1704), autor das obras: Carta sobre a Tolerancia, de 1639; Ensaio sobre o
Entendimento Humano, 1690; Dois Tratados sobre o Governo, 1690; Pensamentos sobre a
Educagéo, 1693; Bom Senso do Cristianismo Conforme as Escritura, 1695. Em 1690, ao
escrever a obra Dois tratados sobre o governo, ele aborda varios temas sobre a sociedade
politica e civil, os quais evidenciam as necessidades historicas daquele momento de mudancas
na base material da Inglaterra.

Quanto a sociedade politica e civil, Locke afirma que a primeira sociedade foi entre

marido e mulher, sendo a sociabilidade um instinto natural.

Deus ao fazer o homem uma criatura que, segundo seu juizo, ndo deveria
ficar sozinha, submeteu-o a poderosas obrigacdes de necessidade e
comodidade, inspirou-o a entrar em sociedade, dotando-o de inteligéncia e
linguagem, tornou-o apto a levar adiante essa sociedade e dela usufruir.
(Locke, 1978, p. 64).

Tanto a familia como o estado se fundam em um pacto contratual, j& que a sociedade
conjugal além de ser constituida pelo direito de um sobre o corpo do outro, comunhdo de
interesses, tem o dever de cuidar de sua prole até que se torne capaz de cuidar de si mesma.
Esta génese da sociedade como conhecemos hoje, demonstra como a base material e 0
contrato social continuam vigente, reinventando-se para atender a necessidade da classe
dominante ainda em formacao no inicio do século e atualmente definida.

Poderiamos nos perguntar quem é o adolescente de hoje, como ele pensa, 0 que ele
prioriza € uma escolha pessoal, individual dele ou esta determinada pela sociedade que temos,
pelo modo como ela estd organizada? Vygotsky (1930, p. 2), em seu texto Formacdo
Socialista do Homem faz uma consideragdo fundamental “for¢as motrizes da evolucdo
biologica, no interior do mundo animal — perderam a sua importancia decisiva assim que
passamos a considerar o reino do desenvolvimento historico do homem”. Este reino
determina a constituicdo de cada sociedade em momentos historicos distintos, ou seja, como o
homem se organiza em seu grupo social, o desenvolvimento de suas técnicas, meios de
producdo, seu modo de organizar as relacGes, a cultura, a educacao, as leis, a politica, enfim
tudo é resultado do que se espera das demandas da sociedade. Seguindo este raciocinio, o

homem de cada sociedade é o resultado de seus determinantes. Esta determinacdo se d&
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porque a producdo da humanidade, aquilo que 0 homem é (como individuo) dependera das
relagbes e da histéria social dos homens como género humano. Este movimento entre o
homem coletivo e individual caracteriza como o homem é influenciado e influencia a
sociedade.

Vejamos como Vygotsky (1930, p. 2) explicita tal determinacéo:

Tal qual um individuo s existe como um ser social — como um membro de
algum grupo social, em cujo contexto ele segue o percurso do
desenvolvimento histérico —, a composicdo de sua personalidade e a
estrutura de seu comportamento acaba por se constituir em uma variavel
[“guantum”] dependente da evolugdo social, cujos principais aspectoS S0

determinados pela ultima. (Grifo no original).

Se a composicdo da personalidade do homem esté intrinsecamente relacionada com a
sociedade, pensemos na organizacdo da sociedade de classes, aquela definida por Vygotsky
(1930) como “uma sociedade de desenvolvimento avancado”. Algumas defini¢des
apresentadas pelas escolas fazem referéncia a uma sociedade injusta, de classe, capitalista,
neoliberal, historicamente determinada. Pontuam que percebem a realidade a sua volta como
ela é, esta realidade social assinala como a divisdo da sociedade pela propria divisdo do
trabalho impulsiona a constituicdo da personalidade de cada sujeito. Pensando em como a
sociedade pode promover ou diferenciar a constituicdo da personalidade de seus membros
Vygotsky (1930, p. 3) alerta:

Em suas classicas descri¢cdes do periodo inicial do capitalismo, Marx aborda
frequientemente a tematica da corrupcao da personalidade humana, originada
pelo crescimento da sociedade capitalista industrial. Em um extremo da
sociedade, encontramos a divisao [N. do T.: “alienagdo”] entre o trabalho
intelectual e o material, a separacdo entre a cidade e o campo, a exploracao
implacavel do trabalho de criancas e mulheres, a pobreza e a
impossibilidade de um desenvolvimento livre e omnilateral do pleno
potencial humano; e, no outro extremo, folga e ostentacdo. De tudo isso
resulta ndo sé que o tipo humano autenticamente Unico diferencia-se e
fragmenta-se em varios tipos, de diferentes classes sociais — como estes, por

sSua vez, permanecam em agudo contraste entre uns e outros —, mas também
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a corrupcdo e a distorcdo da personalidade humana, assim como sua
sujeicdo a um desenvolvimento inadequado, unilateral, no interior mesmo
de todas essas diferentes variantes tipoldgicas humanas. (Grifo no

original).

O debate em torno da dependéncia dos membros de uma determinada sociedade se faz
necessario neste eixo e nesta pesquisa, porque, se compreendemos que o aluno adolescente
que estd no Ensino Médio tem um jeito de ser individualista, consumista, indisciplinado,
desinteressado, temos como compreender que tais comportamentos ndo nasceram com ele,
ndo sdo naturais, mas exigem dos que trabalham com ele, um conhecimento para além do
individuo. Acreditamos, desta forma, que possamos estabelecer, a partir das limitacdes da
escola frente a sociedade, as possibilidades de desenvolvimento da personalidade do
adolescente, bem como a ampliacdo das perspectivas de trabalho dos professores. A tomada
de consciéncia de todos que trabalham no Ensino Médio pode servir como uma arma diante

da alienacdo presente no entendimento da adolescéncia.

N&o importa qual traco particular — que caracteriza o tipo psicoldgico
humano dado — escolhamos, seja nos periodos iniciais ou mais recentes do
desenvolvimento capitalista, por toda parte encontraremos sempre naturezas
e significados duplos, em cada caracteristica crucial. A fonte da degradacéo
da personalidade das pessoas, na forma capitalista de producdo, também
contém, em-si mesma, o0 potencial para um infinito crescimento da

personalidade humana. (Vygotsky, 1930, p. 8).

A sociedade, descrita pelas escolas como injusta, desigual, pode ser explicada por
mudancas ocorridas na sociedade capitalista dentro de sua prépria organizacdo, o capital se
reinventa para subsistir a suas crises e com isto reorganiza suas prioridades. Observemos o

que nos apresenta Marrach (2000, p. 42-43):

Enguanto o liberalismo classico, da época da burguesia nascente, prop6s 0s
direitos do homem e do cidaddo, entre os quais, o direito a educacédo, 0
neoliberalismo enfatiza mais os direitos do consumidor do que as liberdades
publicas e democréaticas e contesta a participacdo do Estado no amparo aos

direitos sociais. Representa uma regressdo do campo social e politico e
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corresponde a um mundo em que o0 senso social e a solidariedade

atravessam uma grande crise.

Quanto a educacdo, Marrach (2000) continua:

No discurso neoliberal, a educacdo deixa de ser parte do campo social e
politico para ingressar no mercado e funcionar a sua semelhanca. (p. 45).

A retorica neoliberal atribui um papel estratégico a educacdo e determina-
Ihe basicamente trés objetivos: 1) Atrelar a educagdo escolar a preparacao
para o trabalho e a pesquisa académica ao imperativo do mercado ou as
necessidades da livre iniciativa. [...] 2) Tornar a escola um meio de
transmissdo dos seus principios doutrinarios. O que estd em questdo € a
adequacdo da escola a ideologia dominante. [...] 3) Fazer da escola um
mercado para os produtos da industria cultural e da informatica, o que alias
é coerente com a idéia de fazer a escola funcionar de forma semelhante ao
mercado, mas € contraditorio porque, enquanto, no discurso, 0s neoliberais
condenam a participacédo direta do Estado ao financiamento de educacéo, na
pratica, ndo hesitam em aproveitar os subsidios estatais para divulgar seus

produtos didaticos e paradidaticos no mercado escolar. (p. 46, 47, 48).

O neoliberalismo vé alunos, pais, professores como consumidores. O conteudo
politico da cidadania é substituido pelos direitos do consumidor, alerta Marrach. O
neoliberalismo propde que a escola tenha o papel de preparar o individuo para o mercado de
trabalho, contudo, como ja discutido na Secao 1, ndo se pode esquecer, como afirma Marrach
(2000, p. 53): “que o neoliberalismo torna-se hegeménico num momento em que a revolugdo
tecnologica impde o desemprego estrutural”. Confirmando a nossa premissa que esta
sociedade ndo prioriza o adolescente quanto a investimentos e oportunidades. Observemos o

que nos apresenta Bock (2004, p. 38):

Assim, ao se pensar a problematica da adolescéncia, ndo se toma qualquer
questdo social como referéncia. A falta de politicas para a juventude em
nossa sociedade, a desqualificacdo e inadequacdo das atividades escolares
para a cultura jovem, o sentido de apropriacdo que 0s pais tém, em nossa

sociedade, com relacdo aos filhos, as contradi¢fes vividas, a distancia entre
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0 mundo adulto e o mundo jovem, a impossibilidade da autonomia
financeira do jovem que ou ndo trabalham ou sustentam a familia, nenhuma
dessas questfes é tomada como elemento importante para compreender a

forma como se apresenta a adolescéncia em nossa sociedade.

Todo este debate em torno da sociedade, tanto para pensar como esta sociedade se
organiza ou como pensa a adolescéncia, vem confirmar a determinagdo material, histdrica,
cultural da adolescéncia e sua forma de atendimento nas instituicbes sociais, inclusive na

escola.

3.1.1.2 Homem

Outro eixo observado é a concepcdo de Homem, vejamos o que definem as escolas:

“Entende-se que 0 ser humano torna-se humano, ou seja, adquire 0S
atributos humanos a medida que interage socialmente, sendo que € um ser
determinantemente social. Assim, “o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as criangas
penetram na vida intelectual daqueles que a cercam” (Vigotskii, Luria &

Leontiev, 2001, p. 115, citado no PPP da Escola 1, 2010c, p. 3).

“O homem ¢ um ser natural e social, ele age na sociedade transformando-a
segundo suas necessidades e para aléem delas. Nesse processo de
transformacéo, ele envolve multiplas relagdes em determinado momento
histdrico, assim acumula experiéncias e em decorréncia destas, ele produz o
conhecimento. Sua acdo € intencional e planejada, mediada pelo trabalho,
produzindo bens materiais e ndo-materiais que sdo apropriados de diferentes
formas pelo homem. Isto porque o homem néo se faz homem naturalmente,
ele ndo nasce sabendo ser homem, vale dizer, ele ndo nasce sabendo sentir,
pensar, avaliar, agir. Para saber pensar e sentir, para saber querer, agir ou
avaliar, é preciso aprender, o que implica o trabalho educativo™. (Saviani,
2003, p. 7, citado pela Escola 3, 2010d, p. 26).
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“[...] para produzir a humanidade nos individuos, faz-se necessario que estes
se apropriem dos elementos culturais necessarios a sua formagdo como ser

humano, necessarios a sua humanizagdo” (Escola 4, 2011, p. 21).

A compreensdo de sociedade perpassa pelo entendimento de que ela se
organiza através das relagdes sociais, ocasionadas a partir da producdo da
existéncia material humana. Producéo esta que s6 é possivel em virtude da
espécie humana ter a capacidade de reflexdo, o que permite planejar suas
acbes além da imediaticidade, ou seja, através da incorporacdo dos
conhecimentos e experiéncias acumuladas ao longo do processo histérico da
humanidade, ao serem transmitidos de geracdo a geracdo, possibilitou ao
homem produzir para além de suas necessidades de sobrevivéncia. (Escola
5, 20124, p. 32).

Desta forma na abordagem historico-critica, somente existem homens
concretos, situados no tempo e no espacgo, inseridos num contexto socio-
econdmico, cultural-politico, enfim, num contexto histérico. E nesse
contexto, entendendo o homem como um ser pensante e existente, & que
temos que direcionar nossas linhas de acdo dentro do ambito escolar. O
homem é o sujeito da reflexao, sobre o seu ambiente, tomando-o consciente,
critico, participativo, comprometido a intervir na realidade e muda-la. O
homem é um ser que possui historia espago-temporais, e € um ser situado no
e com o mundo. (Escola 6, 2010b, p. 24).

Diante da sociedade de classes, com todas as suas diferencas, preconceitos,
exploracdo das classes proletarias pelas classes detentoras de poder, o
paradigma de homem que vive neste meio divide-se em dois: 1°) aquele que
domina o conhecimento produzido, bem como o0s meios de producao,
explora a forca proletaria e a traduz em riqueza para si, dominando cada vez
mais 0 que esta a sua volta; 2°) aquele que executa as atividades que lhe séo
impostas, sem conhecer a sua totalidade, ndo domina o conhecimento
produzido historicamente e ndo tem possibilidades para superar a sua
condicdo de classe explorada. Para Saviani (2002), este homem n&o

reconhece seus direitos, ou mesmo conhecendo-os, ndo estabelece relagdes



125

com a prética social para transforma-la. A pedagogia Historico-Critica parte
da concepcao do homem enquanto “sintese de multiplas determinagdes”, ou
seja, 0 homem é um ser social que sofre as influéncias do meio em que vive,
sendo determinado por ele, mas ao mesmo tempo agindo sobre ele em um
determinado tempo histérico, numa acdo dialética (Vasconcellos, 1994.
citado pela Escola 7, 2010a, p. 40).

E necessario esclarecer que ndo foi possivel identificar a concepgdo de homem
presente na Escola 2. Tal constatacdo sugere preocupagdo, haja visto que um projeto
educativo, e nesta pesquisa refletido nos Projetos Politicos Pedagdgicos, a auséncia de uma
concepcdo de homem dificulta a elaboracdo dos objetivos que se pretende atingir com o
processo de ensino, ou seja, estamos ensinando para formar que homem, para qual sociedade.

As demais escolas pesquisadas apresentaram concepc¢des que 0 consideram como um
ser histdrico. Ressaltaram, em suas defini¢des, que o homem se faz homem por meio das suas
relagdes sociais, expressando um olhar critico, aqui também compreendido como historico e
dialético. Podemos ainda assinalar, como ja esclareceu Duarte (2013), a categoria histdrica do
género humano engloba a categoria bioldgica, mas vai além dela, da mesma forma que a vida
social incorpora a vida biologica, mas a supera. Em algumas defini¢cdes, ficou evidente a
presenca de tedricos como Saviani, Vigotski, Luria, Leontiev, Vasconcelos que, em seus
escritos, demonstraram uma visao critica acerca do homem. Vejamos o que o Materialismo
Histérico e Dialético, fundamentacdo tedrica desta pesquisa e dos autores acima citados,
apresenta como definicdo de homem.

Como demonstram Marx e Engels (1998) em A Ideologia Alema:

N&o tem histdria, ndo tem desenvolvimento; ao contrario, s&o 0s homens
que, desenvolvendo sua producdo material e suas relacdes materiais,
transformam, com a realidade que lhes € prdpria, seu pensamento e também
os produtos do seu pensamento. Nao é a consciéncia que determina a
vida, mas a vida sim a vida que determina a consciéncia (p. 19-20, grifo

N0sso).

Esta forma de considerar o homem situado em sua realidade ndo € isenta de
intencionalidade, pelo contrério, situa-nos na vida dos sujeitos que compdem o coletivo

escolar. Ao observarmos a concepcdo das escolas e a confrontarmos com 0s objetivos desta
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pesquisa, poderiamos afirmar que o homem enquanto ser histdrico esté presente. Contudo, se
contrapormos a Vvisdo de tais escolas acerca da adolescéncia, evidenciamos uma contradicao,
j& que trata o homem como ser historico, mas ndo considera a adolescéncia como
historicamente dada e sintese das multiplas determinagdes, como evidenciado na analise da
categoria adolescéncia.

Ainda é fundamental lembrar que existem alguns pressupostos para a existéncia
humana: “devem ter condi¢des de viver para poder ‘fazer a historia’ (Marx & Engels, 1998, p.
21), ou seja, beber, comer, morar, vestir-se. Explicam os autores que, ap0s satisfeita a
primeira necessidade, para a qual se produziram instrumentos e agdes, sdo produzidas novas

necessidades.

Produzir a vida, tanto a sua propria vida pelo trabalho, quanto a dos outros
pela procriacdo, nos aparece, portanto, e a partir de agora, como uma dupla
relacdo, por um lado como uma relacdo natural, por outro como uma relagao
social — social no sentido em que se entende com isso a acdo conjugada de
varios individuos, sejam quais forem suas condigdes, forma e objetivos. (p.
23).

Espera-se que, ao entender os homens nesta perspectiva da vida real, esteja em suas
praticas pedagdgicas, a compreensdo de cada aluno, cada professor, cada funcionario vive em
um contexto material real e que a idealizacdo do outro tenha sido superada, sendo a
constituicdo do sujeito real a mediadora das decises do contexto escolar. Ndo podemos negar
que a sociedade, comumente, idealiza a forma de ser dos homens para fortalecer o capital,
divulgando a meritocracia como premissa do sucesso ou do fracasso sem considerar as
determinacgdes da vida real. Quando discutimos o Ensino Médio historicamente na sec¢éo I,
evidenciou-se que a educacdo escolar foi pensada para atender a demanda do capital em
contraposicdo a formacdo humana. O aluno esta submerso a estes condicionantes®. Neste
contexto, o aluno ndo pode escolher que educacao deseja receber, mesmo em uma sociedade
“democratica”, a contradicdo entre 0 que Se espera e 0 que Se consegue ou 0 que se pode ter
efetivamente evidencia a limitacdo do alunado e de seus responsaveis quanto a educacao

escolar.

*® Estes condicionantes sio aqueles relacionados & constituicéo e perpetuacdo da prépria sociedade capitalista: a
luta de classes, a economia dos paises ricos e sua dominacdo junto aos paises pobres, o trabalho e sua relagdo
com o desemprego, a apropriacao da riqueza (acesso aos bens materiais e culturais).
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Ainda pensando na categoria homem, convidamos a refletir quanto ao processo de
universalizagdo do Ensino Médio. Ndo foi objeto principal desta pesquisa observar se as
escolas pesquisadas conseguem universalizar 0 acesso, permanéncia e sucesso dos jovens no
Ensino Médio. Mesmo assim, ao pensarmos sobre este eixo, poderiamos nos perguntar se as
escolas que possuem uma Vvisdo critica sobre 0 homem como ser histdrico tém conseguido, no
interior desta realidade educacional, proporcionar aos seus alunos a conquista deste “modelo”
de homem que se humaniza nas relagdes culturais e por meio dos conhecimentos produzidos
culturalmente.

Branddo (2011), em seu artigo O Ensino Médio no Contexto do Plano Nacional da
Educacdo: O que ainda precisa ser feito, apresenta um debate acerca da universalizagdo do
Ensino Médio, da necessidade da diminui¢do do abandono, repeténcia e distorcdo idade/série
neste nivel de ensino, assim como o urgente aumento do financiamento e da qualidade do
ensino com novos modelos pedagdgicos tanto para os alunos do diurno como do noturno, ou
seja, aquilo que ele denominou de “escola socialmente inclusiva”. Mesmo que a escola e os
educadores acreditem nestas possibilidades de melhora, ainda poderiamos refletir que homem
a sociedade a que pertencemos espera da escola e tem possibilitado ou impedido que se
realize. A nosso ver, seria a valorizacdo e apropriacdo do conhecimento produzido pela
humanidade, na medida em que, contraditoriamente, o conhecimento é descartado da escola.
Isto foi evidenciado por Nagel (2010, p. 9): “A pds-modernidade, ou seja, a negacdo do
conhecimento e a afirmacdo da liberdade absoluta como condicdo de humanizacdo do
homem [...] fez do aluno, [...], apenas um parceiro do professor, agora sem funcéo, e da
escola, hoje, uma instituicdo sem papel” (grifo no original).

Como concluiu Leontiev (1978, p. 283):

O verdadeiro problema ndo estd, portanto, na aptiddo ou inaptiddo das
pessoas para se tornarem senhores das aquisi¢cdes da cultura humana, fazer
delas aquisicdes de sua personalidade e dar-lhe a sua contribuicdo. O fundo
do problema é que cada homem, cada povo tenha a possibilidade pratica de

tomar o caminho de um desenvolvimento que nada o entrave.

Para humanizar, é necessario investir na socializacdo da riqueza material e cultural de
um povo, levando o que o homem e suas geragdes anteriores produziram para todas as novas
geracOes. A dicotomia entre o que os homens ja foram capazes de produzir e de quais tém

acesso ao que foi produzido evidencia a dificuldade que a educagéo escolar publica, mesmo
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com clareza tebrica, tem encontrado para conquistar niveis mais elevados de formacao
humana. Esta limitacdo da educacgéo, e mais especificamente da educacéo escolar, remete aos
responsaveis por este tipo de educacdo a necessidade de compreender que o sujeito individual
é o0 produto das relacdes histdricas e sociais.

E dentro desta compreensdo que o sujeito humano em Marx (1964), e
posteriormente de forma ainda mais desenvolvida em Gramsci, é entendido
ndo como sujeito individual, mas resultado de um processo histérico, de
ralagdes sociais concretas. Nesta perspectiva, a questdo ndo é o que € 0
homem, o sujeito — esta é uma concepcdo escolastica e metafisica —, mas
como se produz o ser humano e o sujeito social histérico. Esse processo de
producédo do ser humano, como sintetiza Gramsci (1978), resulta da unidade
de trés elementos fundamentais e diversos: natureza, individuo e relacéo
social, sendo que o primeiro e o segundo estdo subordinados concretamente
ao terceiro, que € o determinante. Ou seja, a natureza e a individualidade s&o
tecidas pela materialidade concreta do conjunto de relagbes sociais
historicamente possiveis. Pensar um sujeito humano fora das relacGes
sociais ou separar 0 mundo das necessidades do mundo da liberdade, do
trabalho e do ndo trabalho, € inscrever-se numa compreenséo idealista de
sujeito humano. Por outro lado, a subjetividade produz-se dentro de
processos historicos e ndo pode ser, portanto, entendida como algo
naturalmente emanado dos sujeitos (supra-historico). A subjetividade que se
materializa nas decis@es historicas € ela propria um produto historico-social.
(Frigotto, 1998, p 29-30)

A Psicologia Historico-Cultural explicita, por sua vez, que a subjetividade procede das
relacGes em que o sujeito esta inserido e que esta subjetividade, entendida como a constituicdo
da personalidade, é o campo das lutas educacionais. Observemos a educacdo escolar: ela
recebe adolescentes provenientes de varias realidades concretas, resultado da prépria
organizacdo da sociedade em classes e, dentro deste universo, propde as mediacoes
necesséarias para aproximar o sujeito da producdo cultural da humanidade. E importante
considerar como esta abordagem sugere a superacdo do modo liberal de se pensar a educacdo,
ou seja, como ja nos fez refletir Nagel (2010, p. 9, grifo no original): “a escola atual é

decodificada como uma agremiacdo de pessoas iguais e democraticas que se
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dispensaram de qualquer processo de transformacdo de si mesmas ou do desejo de
mudancas qualitativas na sociedade”. Destacamos, a seguir, como as escolas pesquisadas

pensam a educacéo e a escola.

3.1.1.3 Educacéo e Escola

Entendemos que estes dois eixos possuem uma grande proximidade, ja que a escola,
por ser a instituicdo responsavel pela educagdo formal, traduz, neste espaco concreto, as
concepcdes acerca do trabalho pedagdgico, matéria prima da educacdo. Para facilitar a
compreensdo, iremos apresentar cada eixo separadamente em um primeiro momento, em
sequida, faremos algumas reflexdes sobre cada um e finalizaremos com uma reflexao
unificada, ja que entendemos serem indissociaveis na sua compreensao.

Assim, no que diz respeito a concepcdo de educacdo explicitada pelas escolas,
notamos, na maior parte das defini¢des, riqueza de detalhes nos textos dos PPPs, inclusive

pelo volume de explicagdes. Seguem os principais achados nos textos das escolas.

[...] a educacdo é um fendmeno préprio dos seres humanos (e isso) significa
que ela é, a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como “entende que o trabalho deve estar voltado para que o papel da
escola como socializadora dos conhecimentos ndo seja esquecido ao longo
do processo” (Escola 1, 2010c, p. 18).

“[...] como processo de humanizacdo do homem e neste sentido a educagéo
escolar tem funcdo decisiva nesse processo, com seu carater intencional e
planejado. Concebe-se a escola como Instituicdo Social cuja funcédo

especifica é ensinar” (Escola 1, 2010c, p. 26).

“No que diz respeito a Educacdo Brasileira, faltam investimentos. Enquanto
crescem, por exemplo, as ofertas de Educacdo a Distancia e as vagas nos
estabelecimentos privados, sdo precarias as condi¢fes das escolas publicas.
No Ensino Médio, atingimos uma minoria da populacdo jovem. S&o
inimeros os problemas relacionados a Educacdo: um niimero expressivo de
jovens fora da escola, pois tém que parar de estudar para trabalhar; falta de

verbas para a educacdo; professores mal remunerados; falta de material



130

didatico; instalacdes precérias; falta de recursos para formacao de docentes,

entre outros, interferindo na qualidade de ensino” (Escola 2, 2012b, p. 8)

“Portanto, a educacdo ¢ um ato politico que reeduca todos os sujeitos
envolvidos. E mais do que transmissdo de contetidos. Envolve postura e
atitude diante do mundo e do outro. N&o é a teoria ou 0s conceitos abstratos
que educam. E a pratica concreta que, sendo pensada & luz da teoria,
transforma a realidade, ou seja, uma préxis transformadora das estruturas e
das pessoas” (Escola 3, 2010d, p. 25, 26).

“A educacdo ¢ uma pratica social, uma atividade especifica dos homens
situando-os dentro da histéria, ela ndo muda o mundo, mas 0 mundo pode
ser mudado pela sua acdo na sociedade e nas suas relacfes. Vista como
processo de desenvolvimento da natureza humana, a educacdo tem suas
finalidades voltadas para o aparecimento do homem que dela necessita para
constituir-se. Se faz necessario desenvolver uma educacéo de qualidade que
nos abra para uma democracia, capaz de produzir um tipo de
desenvolvimento socialmente justo e ecologicamente sustentavel” (Escola 3,

2010d, p. 27).

Este conceito de trabalho educativo estabelece, como um dos valores
fundamentais da educacgdo, o desenvolvimento do individuo para além da
divisdo social do trabalho, pois possibilita ao individuo o acesso aos
conhecimentos que proporcionardo a analise critica dos fenémenos
vivenciados por ele na sociedade, e estabelece a diferenca fundamental entre
a educacdo escolar e outras formas espontaneas de educacdo, mas que nao
produzem a humanidade no individuo. (Escola 4, 2011, p. 20).

A educacdo €, pois, um processo que interfere nas atitudes, nos valores, nos
habitos, nas habilidades e comportamentos. A educacao escolar ndo pode se
limitar a uma relacdo de ensino e aprendizagem espontaneos. As acles
educativas na escola devem ser pensadas filosoficamente, desta forma
permite-se que 0 agir pedagdgico torne-se relacionado a realidade e
contextualizado historicamente. (Escola 4, 2011, p. 38)

Isto quer dizer que a educacdo ndo pode estar voltada para o trabalho de

forma a responder as necessidades adaptativas, de treinamento e
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domesticacdo do trabalhador, exigidas pelo mundo do trabalho na sociedade
moderna, mas deve ter como preocupacdo fundamental o trabalho em sua
forma mais ampla, ou seja, deve refletir sobre as contradicbes da
organizagdo do trabalho em nossa sociedade, sobre as possibilidades de
superacdo de suas condicdes adversas e empreender, no interior do processo
educativo, a¢des que contribuam para a humanizacéo plena do conjunto dos
homens em sociedade. (Escola 4, 2011, p. 40).

Quando falamos em educagdo, estamos nos referindo ao processo de
formacdo dos individuos. Diante do contexto sdcio-econémico-cultural
estabelecido pela sociedade capitalista, que tipo de formacdo € possivel?
Frente a alienacdo produzida pela forma de organizacdo do trabalho nesta
sociedade, ha que se pensar na formacdo dos individuos para resistir aos
modismos impostos para que a sociedade capitalista se mantenha. A
alienacgéo é instalada, na medida em que os individuos ndo tém instrumentos
para realizar a analise critica da sociedade, no sentido de enxergar suas
contradi¢bes. A educacdo pode, portanto, contribuir tanto para humanizar

quanto para alienar o individuo. (Escola 4, 2011, p. 20).

Para isto, € imprescindivel compreender a natureza e especificidade da
educacgdo. Visto que é por meio dela que 0 homem se humaniza, pois
aprende a sentir, a pensar, a avaliar e a agir. Inicialmente, a educagéo
coincidia com a prépria acdo de viver que, com o decorrer do tempo, se
modificou até assumir a forma como a concebemos hoje,
institucionalizada. A educagao ¢, portanto, um “trabalho nao material” que
produz “idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades”
logo, ¢ a “producdo do saber” que ¢ consumida pelos alunos no momento
da sua producdo. Isto implica a participacdo ativa de professor e aluno. Por
isto, é preciso sempre pensar a educa¢do como um momento em que 0S
sujeitos estdo produzindo conhecimento. (Escola 5, 2012a, p. 34).

Diante do exposto, € preciso enfatizar que a educacdo escolar deve buscar,
além de tudo, uma articulacdo entre a dimensao pedagdgica e a dimenséo
politica, ao propor que o conhecimento transmitido seja apropriado pelas
camadas populares como um instrumento cultural de luta contra a classe

dominante. Assim, a importancia politica da educacéo reside na sua funcéo
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de socializagdo do conhecimento, e se a educagdo perder sua
especificidade, perde também a sua importéncia politica. (Escola 5, 2012a,
p. 40).

O papel fundamental da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das
sociedades amplia-se ainda mais no despertar do novo milénio e aponta para
a necessidade de se construir uma escola voltada para a formacgdo de
cidaddos. (Escola 6, 2010b, p. 22).

O sentido basico da Pedagogia Historico-Critica € compreender a educacao
no seu desenvolvimento histérico-objetivo e, por consequéncia, a
possibilidade de se articular uma proposta pedagdgica cujo ponto de
referéncia e compromisso seja a transformacdo da sociedade e ndo sua

manutencdo, a sua perpetuacgéo. (Escola 6, 2010b, p. 23).

A uma teoria critica da educacdo impde-se a tarefa de sobrelevar o poder
ilusorio de que a educacdo € a solugédo para 0s problemas sociais e de que a
mesma € impotente, ou seja, de que a educacdo serve apenas para a
manutencdo da sociedade existente, ndo podendo superar sua condicdo de
aparelho ideoldgico de estado (SAVIANI, 2002). (Escola 7, 2010a, p. 37).
[...] a educacdo é um fendmeno préprio dos seres humanos (e isso) significa
que ela é, a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho,
bem como &, ela prépria, um processo de trabalho ( SAVIANI, 2003, p. 12,
citado por Escola 7, 20104, p. 41).

Apos reproduzir sobre o que as escolas apresentaram em seus PPPs no que tange a
educacdo, é importante salientar que todas demonstraram uma visao critica da educacéo, e que
0 ponto forte esta na “socializacdo dos conhecimentos” de forma intencional e planejada.
Algumas escolas, como a 4, a 5 e a 7, colocaram a educacdo no campo da luta contra a
alienacdo e a ideologia vigente, destacando suas limitac6es frente aos determinantes materiais
da sociedade a que pertencem.

Ainda constatamos, ao abordar a tematica educacdo, forte presenca da Pedagogia
Historico-Critica, elaborada pelo professor Dermeval Saviani, nos textos dos PPPs.
Entendemos que isto se caracteriza em um aspecto positivo desses documentos, na medida em

que h& a opgdo por uma teoria critica para compreender o processo educacional. Se esta



133

concepcdo de educacdo se reflete na pratica pedagogica, resultando em uma educacdo de
qualidade, ndo é possivel afirmar, dada a limitacdo e intencdo desta pesquisa, mas espera-se
que isto seja contemplado na acéo pedagogica voltada para o processo de humanizagdo, como
algumas escolas apresentam.

Um dado que poderia nos fazer refletir a apropriacdo de uma teoria critica em
educacdo e sua relacdo com a prética pedagdgica seria compreender os resultados e o
desempenho escolar dos alunos do Ensino Médio nas escolas publicas da regido noroeste do
Parana. Durante a leitura dos PPPs, e apesar de ndo ser objeto desta pesquisa, foi possivel
reconhecer fatores que colaboram com o processo de fracasso escolar de algumas dessas
instituicdes.* Identificamos, entre outras coisas, que a auséncia de um olhar critico e
historico sobre a educacéo e o fracasso escolar desencadeou uma culpabilizag¢do individual,
centrada no aluno, ou na familia, ou no professor, ou na instituicdo escolar, descolada da
realidade econémica, social, cultural e historica de cada elemento e, mais do que isto, de sua
inter-relacdo na educacdo brasileira. Neste sentido, podemos levantar a hipotese de que,
embora as escolas registrem uma concepcéo critica de educacéo, seus resultados demonstram
contradicdo, ja que a compreensdo do fracasso escolar persiste como sendo o resultado da
individualidade do sujeito.

Ao debatermos a concep¢do de educacdo, observamos que a Escola 2 centrou sua
concepcao de educacdo nas questdes macro educacionais, como financiamento da educagéo,
condicdes fisicas e estruturais das escolas, as condicGes de trabalho do professor, e que tais
aspectos tém interferido na qualidade do ensino, bem como o fato de, no Ensino Medio,
muitos jovens continuarem fora da escola. Outro aspecto interessante a ser destacado,
explicitado pela Escola 4, é o reconhecimento da relacdo da escola com o mundo do trabalho
em que pesam as exigéncias historicas que o capital impde na formacdo de médo de obra
disponivel, como ja tratado na secdo | desta pesquisa.

A concepcdo de escola, outro eixo elencado por esta pesquisa, € apresentado pelas

instituicbes, como demonstraremos a seguir:

“(...) entende que o trabalho deve estar voltado para que o papel da escola
como socializadora dos conhecimentos ndo seja esquecido ao longo do
processo” (Escola 1, 2010c, p. 18).

% Tal temética foi objeto de apresentagdo de um trabalho no VI Congresso Internacional de Psicologia
organizado pela Universidade Estadual de Maringé: Psicologia e Direitos Humanos: Formacdo, atuagdo e
compromisso social intitulado Reflexdes sobre o fracasso escolar: Conhecendo Projetos Politicos Pedagdgicos,
sob a orientacdo da Dr= Marilda Gongalves Dias Facci, neste ano de 2015.
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“A resposta a esta pergunta parte do pressuposto que o papel da escola ¢
delimitado por sua especificidade. Isto significa dizer que ndo pretendemos
abarcar finalidades e funcOes que fogem daquilo que constitui sua
especificidade. Em outros termos, a escola tem uma funcdo especificamente
educativa, propriamente pedagégica, ligada a questdo do conhecimento do
saber sistematizado, a partir da qual se define a especificidade do saber
escolar” (SAVIANI, 2005, p. 98, citado por Escola 2, 2012b, p. 22).

“Percebe-se que a escola é o lugar, ou melhor, uma instituicdo que tem
como papel fundamental a socializagcdo do saber sistematizado. SAVIANI
(2005, p. 15) afirma que a escola existe para “(...) propiciar a aquisi¢ao dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem
como o proprio acesso aos rudimentos desse saber”. Nesta perspectiva, é
preciso a sistematizacdo de um curriculo a partir do saber sistematizado, do
conhecimento elaborado (ciéncia), e ainda, da cultura erudita e letrada. E
preciso resgatar a nocéo de classico, entendido aqui como o0 que resistiu aos
embates do tempo. Isso tendo em vista que na escola o classico é, na
verdade, a transmissao-assimilacdo do saber sistematizado. A escola tem por
funcdo transmitir ao aluno o saber elaborado, que compde o curriculo
escolar, e a escola ndo pode perder de vista a sua fungdo, uma vez que ela
tem papel fundamental no processo de democracia do ensino, assim, temos

que ter claro o que € acessorio e o que ¢ essencial” (Escola 3, 2010d, p. 27).

Com base neste conceito de trabalho educativo, podemos verificar que a
escola que conhecemos atualmente apresenta problemas e necessidades a
serem satisfeitas para que consiga realmente cumprir sua fungdo
humanizadora e emancipadora em relacdo aos individuos com os quais ela
trabalha. Algumas das necessidades observadas por alunos, professores e
funcionarios da escola, sdo: prédio adequado quanto ao nimero de alunos
atendidos em sala de aula e para alimentacdo, materiais didaticos e uma
quantidade suficiente de livros e recursos na biblioteca, autonomia na gestao
da escola, uma formacao inicial e continuada de qualidade para professores,

reducdo de alunos por turma, nenhum tipo de segregacdo dentro da escola,
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maior envolvimento dos pais com as atividades da comunidade escolar e um
ambiente favoravel a aprendizagem. A funcdo da escola, numa perspectiva
tedrica que seja critica, ou seja, que considera os determinantes sociais da
educacdo sem reproduzir as relagdes sociais vigentes é de socializar o
conhecimento acumulado pela humanidade, transformado em saber escolar,
dando condicGes ao aluno de apreender criticamente a préatica social em que
estd inserido. Cabe a escola, neste contexto, propiciar ao aluno a
compreensdo cientifica da vida em sociedade através da transmissdo do
conhecimento classico, bem como contribuir para que o aluno tenha
conhecimento objetivo e critico das sociedades contemporaneas. No caso da
escola publica, por ser uma educacdo de todos e para todos, necessita ser
pautada nos principios da democracia, da igualdade, da universalidade e da
laicidade e reconhecida como uma atividade humana e coletiva. Isso
significa dizer que, para controlar, planejar, avaliar a escola publica, é
necessario também o envolvimento do maior ndmero de pessoas num

processo de didlogo e democratizacdo da gestao. (Escola 4, 2011, p. 38).

A educacdo €, portanto, um “trabalho ndo material” que produz “ idéias,
conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes, habilidades”, logo, é a
“producdo do saber” que ¢ consumida pelos alunos no momento da sua
producdo. Isto implica a participacdo ativa de professor e aluno. Por isto, é
preciso sempre pensar a educagdo como um momento em que 0S sujeitos
estdo produzindo conhecimento. Nessa perspectiva, cabe a escola identificar
0s conteldos e investigar as metodologias mais apropriadas para se ensinar
a cada um, dentro das suas especificidades, atentando para o que é essencial
a ser apreendido. Portanto, a escola deve dar enfoque ao conteddo como
producdo histérico-social da humanidade, desenvolvendo uma pratica
pedagdgica que estabeleca uma interacdo entre o conteldo e a realidade

concreta, visando a transformacéo da sociedade. (Escola 5, 2012a, p. 34-35).

Em relacdo a escola, temos claro que esta tem a fungéo especifica educativa,
propriamente pedagogica, ligada a questdo do conhecimento, e é preciso,
pois, resgatar a importancia da escola e reorganizar o trabalho educativo,

levando em conta o problema do saber sistematizado, a partir do qual se
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define a especificidade da educagdo escolar. Ora, 0 que temos que nos
atentar é com a tendéncia de, muitas vezes, secundarizar a escola, ou seja,
priorizar o que ndo ¢ prioridade. Estudos mostram que “desescolarizacido”
possui base histrica (que o trabalhador aprenda o minimo para outros
continuarem com o poder), portanto a falta de clareza que a escola atravessa
hoje é advinda de questdes sociais (burguesia/proletariado). Conhecer essa
ambiguidade historica da escola traduz a esséncia da abordagem historico-
critica, pois conhecendo essas contradic@es, teremos claro qual é a direcdo
que cabe definir a questdo educacional nas escolas. Com este pensamento
coletivo, destacamos que a escola é importante para todos, mas de uma
forma consciente. (Escola 6, 2010b, p. 24).

A sociedade atual passa por profundas transformacdes (politica, econémica,
cultural e social), que requer mudanca no modo de agir e pensar do ser
humano. A escola ndo pode ficar alheia a essas mudancas, necessitando
adaptar-se a elas, para que ocorra a democratizacdo do ensino. Para tanto,
precisa resgatar a sua funcdo especifica que é o ensino, visando a
socializacdo do saber sistematizado (Saviani, 2003). A escola existe, pois,
para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitam 0 acesso ao
saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse
saber. As atividades da escola basica devem organizar-se a partir dessa
questdo (SAVIANI, 2003, p. 15). Portanto, para que a escola possa
funcionar, é preciso converter o saber sistematizado em saber escolar, ou
seja, dosa-lo e sequencia-lo para efeitos do processo de ensino
aprendizagem (Saviani, 2003). Para isso, ha necessidade do conhecimento
sobre a teoria e a pratica na escola, visando a efetivacdo de uma escola e de
uma educacdo que priorize a aprendizagem para a emancipacdo humana.
(Escola 7, 20104, p. 42-43).

Em se tratando da concepcdo de escola presente nos PPPs pesquisados, algo curioso
foi constatado: todas as escolas se remetem ao papel da escola dentro desta sociedade, em

especial valendo-se da Teoria Historico-Critica e de seu papel socializador dos conhecimentos
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cientificos. Novamente a presenca do autor Dermeval Saviani*® ¢ identificada e reflete a
opcao das escolas por uma teoria critica em educacdo. A proximidade das concepcbes das
escolas também pode nos remeter ao fato de as orientacdes para a formulacdo dos PPPs das
escolas seguirem as Diretrizes explicitadas pela Secretaria de Estado da Educacéo (SEED) na
primeira década do século XXI, especificamente no ano de 2005, quando esta pesquisadora
adentrou no servigo publico estadual na funcdo de pedagoga e pode participar, efetivamente,
das discussdes e debates para a formulagdo dos PPPs, confirmando a opg¢do da SEED pela
Teoria Histdrico-Critica naquele periodo.

Saviani (2013), em seu texto Institui¢des escolares: Conceito, Historia, Historiografia

e Praticas, apresenta o conceito de instituicdo e explica:

Para satisfazer as necessidades humanas, as instituicbes sdo criadas como
unidades de acdo. Constituem-se, pois, como um sistema de praticas com
seus agentes e com 0s meios e instrumentos por eles operados, tendo em

vista as finalidades por elas perseguidas. (p. 35).
E dando especial atencdo a instituicao escolar, sobre ela afirma:

Levando em conta o caso particular da educacdo, notamos que se trata de
uma realidade irredutivel nas sociedades humanas que se desenvolve,
originariamente, de forma espontanea, assistematica, informal, portanto, de
maneira indiferenciada em relacdo as demais praticas sociais. A
institucionalizacdo dessa forma originaria de educacdo dara origem as

instituicbes educativas. (p. 36).

A reflexdo acerca da relacdo educacdo e escola nos remete a compreensao de que “o

processo de institucionalizacdo da educacdo é correlato do processo de surgimento da

*® Considerando as inlimeras vezes que seu nome e sua producéo tedrica sio citados pelas escolas e aparecem
nesta pesquisa, apresentaremos rapidamente algumas informacgdes de sua biografia presente em suas publicagdes.
“Graduado em filosofia (1966) e doutor em filosofia da educag@o (1971) pela Pontificia Universidade Catolica
de S&o Paulo (PUC-SP) e livre-docente em historia da educagéo (1986) pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). Tem experiéncia no campo da educacdo, com énfase em filosofia e historia da educacao,
pesquisando, publicando e proferindo conferéncias principalmente sobre os seguintes temas: educagao brasileira,
pedagogia e teorias da educagdo, filosofia da educacéo, historia da educacdo, historia da educacdo brasileira,
historia da escola publica, historiografia e educacdo, formagdo docente, politica educacional e legislacdo do
ensino. Atualmente € professor emérito da Unicamp, pesquisador emérito do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e coordenador geral do Grupo de Estudos e Pesquisa
“Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil” (Histedbr)” ( Saviani, 2013, contra capa).
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sociedade de classes que, por sua vez, tem a ver com o processo de aprofundamento da
divisdo do trabalho” (Saviani, 2013, p. 39). Sendo assim, a relagéo trabalho, educacgdo, Ensino
Médio se confirma e nos remete a intima relacdo pela qual a escola se caracteriza com o
mundo do trabalho. Como demonstrado na se¢do 1, o Ensino Médio encontra-se em debates
constantes entre a formagdo que deve ser oferecida aos adolescentes: se geral, se para o
trabalho, se humanista, se técnica. Neste caso, apontamos outra reflexdo para além da
especificidade da formacdo a ser oferecida, mas para a qualidade de quaisquer modalidades
escolhidas pela escola

A Psicologia Histérico-Cultural também evidencia a escola como um espaco de
fundamental importancia. Explica que é pela escola, ou melhor, pela educacao escolar que 0s
conhecimentos produzidos pela humanidade séo sistematizados e mediados, possibilitando
sua internalizacdo e tornando estes conhecimentos cotidianos para cada aluno. Leontiev
(1978) ainda revelou o ponto principal que, segundo ele, ndo pode ser esquecido, que se refere
ao processo de transmissdo do conhecimento. Este processo depende da transmissdo dos
resultados do desenvolvimento socio-historico da humanidade as geragdes seguintes.

Realizar essa “transposi¢dao” dos conteudos cientificos para uma realidade escolar ¢
um grande desafio que exige dos profissionais da educacdo formacdo tedrica, politica e
técnica. O termo “educagdo escolar” ¢ a expressao mais significativa que evidencia a unidade

entre os eixos educacao e escola, caracteristica ja explicitada nesta analise.

3.1.1.4 Aprendizagem e Desenvolvimento

Estes dois eixos, aprendizagem e desenvolvimento, serdo apresentados
separadamente para facilitar o reconhecimento do leitor acerca da concepcdo das escolas
pesquisadas. Contudo, como compreendemos que, na Psicologia Historico-Cultural, estes dois
eixos sdo compreendidos em um processo dialético de interdependéncia, estaremos realizando
algumas reflexdes fundamentadas pelo principio da unidade aprendizagem-desenvolvimento.

Consultando os documentos, verificamos que o eixo aprendizagem é apresentado
pela maioria das escolas em seu Projeto Politico Pedagodgico correlacionado ao processo de
ensino, ou seja, 0 eixo aprendizagem sempre aparece associada ao ensino, ndo tendo sido
observadas defini¢bes diferenciadas. Também ha relacdo explicita com a atuacdo do professor
e 0 processo de mediacdo do conhecimento sistematizado. Desta forma, optamos por utilizar
0S conceitos que mais se aproximavam da definicdo de aprendizagem ou conceitos afins.

Observemos algumas das defini¢Oes apresentadas pelas escolas:



139

Neste contexto, a informacdo e formacdo do aluno tém como elemento
fundamental o trabalho do professor, que, por sua vez, possui como
caracteristica principal a mediacdo no processo de ensino-aprendizagem.
Isto € feito, com base em selecdo de conteldos e do desenvolvimento de
uma metodologia, pautada na relacdo da préatica-teoria-pratica docente a
vivéncia (experiéncia) do aluno (GASPARIM, 2002), propiciando
conhecimento de novos elementos para posterior andlise a fim de chegar a

real aquisicdo de conhecimentos. (Escola 1, PPP. 2010c, p. 18).

Nesta perspectiva, 0 papel do professor é mediar o processo de ensino e
aprendizagem, direcionando situacdes intencionais e concretas de
aprendizagem de modo que o resultado desse processo seja sempre a
aquisicdo do conhecimento elaborado e, consequentemente, o0
desenvolvimento das a¢Ges mentais psiquicas dos alunos em seus niveis
mais elevados (Escola 2, PPP. 2012b, p. 24).

O colégio tem procurado em todos 0s momentos incorporar essa filosofia;
cultiva o bom relacionamento entre alunos e professores tornando assim
num ambiente propicio ao desenvolvimento e a aprendizagem; incentiva o
aluno a obter sucesso em tudo o que faz e aproveitar o que aprendeu em prol
do seu crescimento, visando uma pratica educativa adequada as
necessidades sociais, politicas, econdmicas e culturais da realidade
brasileira, pois deve-se entender a educagdo como “o ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida historicamente e coletivamente pelo conjunto  dos
homens. (Saviani, 2005, p. 13, citado por Escola 3, PPP. 2010d, p. 26).

(...) € preciso compreender as relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento, numa perspectiva tedrica que considere que o ser humano
é histérico e que estd em permanente processo de construcdo. Essa

perspectiva tedrica € a teoria histérico-cultural. (Escola 4, PPP. 2011, p. 42).
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A formacdo do intelecto no individuo depende da interacdo constante dos
processos internos e a sua relacdo com o meio, que fornece instrumentos e
simbolos carregados de cultura, os quais sdéo mediados pelo adulto, sendo
fundamental para a aprendizagem e o desenvolvimento. (Escola 5, PPP.
20123, p. 32).

O Projeto Politico Pedagdgico foi construido no coletivo e implicara a
significativa melhoria das condicGes de trabalho dos professores, pois estes
ajudaram a sua construcéo, ou seja, refletiram juntos sobre os problemas do
colégio, analisaram o perfil dos alunos, pais, atrelaram juntos a uma
metodologia de ensino, bem como tém claro que a escola deve partir de um
trabalho pedagdgico em conjunto, permitindo assim o avango das decisdes a
serem tomadas para a melhoria no processo ensino-aprendizagem dos
alunos e encontrarmos solucdes para os problemas que atinge a escola,
como repeténcia, evasdo escolar e a indisciplina. (Escola 6, PPP. 2010b, p.
25).

Na perspectiva critica de educacdo, o processo de ensino-aprendizagem
implica a revisdo/estudo/analise de varios fatores, entre eles a metodologia
utilizada, instrumentos de avaliacao aplicados, disciplina ou indisciplina em
sala de aula e recuperacdo de estudos. Nesta relacdo de mediacdo professor-
aluno-conteudo, envolve a dindmica da pratica de acdo-reflexdo-acéo, tendo
como parametro ndo o0s conteudos estaticos, fora de um contexto de
producdo, mas uma construcdo dialética do conhecimento, diretamente
relacionada com a experiéncia sécio-cultural do aluno. Essa experiéncia
precisa ser posta em confronto no momento da préatica do professor em sala
de aula, o que possibilitard, com a mediacdo do professor, elemento para a
construcdo e reconstrucdo critica dos conteudos pelo aluno. (Escola 7, PPP,
2010a, p. 36).

Observando as defini¢bes apresentadas pelas escolas, verificamos que, também aqui,
sdo citados alguns autores que representam teorias criticas de educacdo, como Saviani e
Gasparim (orientados pela Pedagogia Histdrico-Critica) e que citam definicdes como a de

educagdo apresentada por Saviani (2012, contra capa) como “o ato de produzir, direta e
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intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historicamente e
coletivamente pelo conjunto dos homens”.

Na maioria das transcri¢des, as palavras professor, alunos e mediacdo estdo presentes
e caracterizam como a aprendizagem para as escolas esta atrelada ao processo de ensino.
Quanto a este aspecto, a Psicologia Historico-Cultural nos apresenta em seus postulados que o
processo de apropriacdo dos conhecimentos cientificos, de conceitos do que foi produzido
pela humanidade necessita da correta mediagéo para que seja internalizado pela crianga ou
jovem no processo de escolarizacdo, ou seja, aquela mediagdo do conhecimento que se
localiza na Zona de Desenvolvimento Proximal. Neste caso, os conteudos cientificos serdo
desenvolvidos com e pelos alunos e considerando o que estes ja sabem, ja dominam e aqueles
que podem ser internalizados com a ajuda de outro.

Ainda foi apresentada a relagdo com os conteudos escolares, organizados em
disciplinas escolares, que se caracterizam como fonte dos conteGdos cientificamente
produzidos e que nos permite compreender a realidade a nossa volta. A apropriacdo dos
conteudos necessita estar no nivel de conhecimento proximal, porque, como afirma Vigotski,
0 conhecimento necessita estar dentro das possibilidades reais nem muito faceis tampouco
muito dificeis. Como orienta Vygotsky (2000a), o trabalho pedagogico desenvolvido na
escola tem a sua propria sequéncia, sua logica e organizacdo, segue um curriculo e um
horério, e seria um equivoco acreditar que as leis externas da estruturacdo desse processo
coincidem inteiramente com as leis internas da estruturacdo dos processos de
desenvolvimento desencadeados pela aprendizagem. Esta explicacdo nos permite avaliar
como muitos casos de reprova em determinadas disciplinas podem estar vinculados ao
distanciamento das estruturas internas do desenvolvimento e das mediacGes que favorecem a
aprendizagem. Lembremos, por exemplo, que as disciplinas de quimica e fisica referem-se a
conteddos novos no rol de mediacOes ja estabelecidas com o aluno. Sendo assim, € necessaria
a compreensdo por parte do professor deste processo que ocorre apenas na organizagdo

curricular do Ensino Médio.

Vimos que a aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem
imediatamente, mas sdo dois processos que estdo em complexas inter-
relacbes. A aprendizagem s60 é boa quando esta a frente do
desenvolvimento. Neste caso, ela motiva e desencadeia para a vida toda uma
série de funcbes que se encontravam em fase de amadurecimento e na zona

de desenvolvimento imediato. E nisto que consiste o papel principal da
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aprendizagem no desenvolvimento. (...) A disciplina formal de cada matéria
escolar € o campo em que se realiza essa influéncia da aprendizagem sobre
desenvolvimento. O ensino seria totalmente desnecessario se pudesse
utilizar apenas o que ja estd maduro no desenvolvimento, se ele mesmo néo
fosse fonte de desenvolvimento e surgimento do novo. (Vygotsky, 2000a, p.
334).

As Escolas 4 e 5 demonstraram grande proximidade com a Psicologia Historico-
Cultural ao destacar o homem como um ser histérico, esclarecendo a importancia da cultura e
da presenca dos instrumentos e signos mediadores culturais.

No eixo desenvolvimento, as escolas apresentaram as seguintes concepcoes:

“De acordo com Vigotskii, Luria e Leontiev (2001, p. 110), “a
aprendizagem escolar da algo de completamente novo ao curso do
desenvolvimento da crianca”. Sendo assim, o autor diz que embora a
aprendizagem ndo seja sindbnimo de desenvolvimento, uma organizacao
adequada do processo ensino-aprendizagem leva o aluno a desenvolver-se
mentalmente. A aprendizagem escolar, entdo, é algo imprescindivel na vida
do sujeito e pode-se afirmar que ela “orienta e estimula processos internos
do desenvolvimento”. (Vigotskii, Luria, Leontiev, 2001, p. 116, citado por
Escola 1, 2010c, p. 27).

Como ja foi pré-anunciado acima, este Colégio mobiliza o processo de
ensino e aprendizagem a partir dos postulados da abordagem Historico-
Cultural de Vygotsky, segundo a qual a aprendizagem gera e impulsiona o

desenvolvimento das func@es psiquicas (Escola 2, 2012b, p. 24).

“O desenvolvimento humano ¢ compreendido através de trocas reciprocas
que se estabelecem durante toda a vida entre individuos e 0 meio Historico-
Cultural. E entendido assim como um ser em permanente construcdo, que
vai se construindo no espago social ¢ no termo historico” (Escola 3, 2010d,

p. 27).
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A grande inovagdo proposta por Vigotski € a defesa de que ndo existe um
anico nivel de desenvolvimento, mas pelo menos dois: O nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal. (Escola 4,
2011, p. 43).

A interagdo professor-aluno-conhecimento e contexto histérico-social é a
engrenagem para 0 processo ensino-aprendizagem. Vygotsky, 1988 fala da
importancia da relagdo intersubjetiva entre professor e aluno ao trabalhar a
sua teoria da area de desenvolvimento potencial. Segundo ele, quando a
crianca tem o auxilio do adulto na realizacdo de suas atividades, ela podera
realizar muito mais do que se estivesse sozinha. Desta forma, a relagéo entre
professor-aluno € um poderoso mecanismo para a aprendizagem e,
consequentemente, para o0 desenvolvimento mental do aluno (Escola, 5,
20123, p. 35).

Acreditamos que neste colégio devemos ter como base o direito de aprender
como patrimdnio de todos, ndo desprezando as diferencas regionais e locais,
levando-as em conta, mas ndo se restringindo a elas, devemos tomar estas
diferencas como elementos especificos de um todo social, que se faz
presente em todas as regides e localidades através das caracteristicas
proprias de cada uma. Nesse contexto, é importante promover o
desenvolvimento integrado e interativo do aluno, seja em relacdo a si
mesmo, seja em relacdo a comunidade préoxima e a sociedade em geral
(Escola 6, 2010b, p. 25).

Segundo Vygotsky (2001), o processo de aprendizagem e desenvolvimento
do individuo ocorre pela mediacdo do social e da linguagem, isto é, do
contato entre os homens, com a intervencao direta destes. E é a partir do
social, real, existente, que se da a formacdo da mente, da consciéncia do
ser humano. (Escola 7, 2010a, p. 45).

A Escola 1, utilizando-se de uma citacdo de Vigotski, deixa transparecer que sua
concepgédo de desenvolvimento vincula-se ao papel fundamental da escola, como aquela que

orienta e estimula os processos internos do desenvolvimento. A Psicologia Historico-Cultural,
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por meio de Vigotski e seus colaboradores, sempre explicita o papel fundamental que a escola
tem no processo de humanizagdo do sujeito, como ja apresentado nesta pesquisa na Secéao 2,
item 2.2, em que compreendemos que a Psicologia Historico-Cultural pode ser e tem sido um
referencial para a pedagogia. A Escola 7 também se valeu de uma citacdo para demonstrar sua
concepcao de desenvolvimento, reforgando a importéncia das mediagdes e da linguagem no
processo de aprendizagem e desenvolvimento.

As Escolas 3 e 5 demonstraram claramente que o desenvolvimento se da por meio da
relacdo e das interacfes que ocorrem entre professor e aluno. As Escolas 4 e 5 fizeram
referéncia a zona de desenvolvimento potencial e a existéncia de mais de um tipo de
desenvolvimento, o real e o proximal, postulado por Vigotski como 0 momento especial de
mediacOes. O nivel de desenvolvimento préximo esta localizado entre o que o sujeito pode
realizar sozinho e o que necessita de auxilio de alguém mais experiente para resolver.

A Escola 2 registrou, em seu texto, comungar da “abordagem Historico-Cultural de
Vigotski”, em que a aprendizagem gera e impulsiona o desenvolvimento das funcdes
psiquicas. J& a Escola 6 destacou o direito de aprender e que, diante deste direito, seria
necessario buscar o “desenvolvimento integral” do sujeito. A escola ndo define 0 que €
desenvolvimento integral.

Consideramos importante relembrar que a mediacao, tdo defendida pelas escolas, é o
espaco em que o professor possibilita a aproximacdo do conhecimento produzido pela
humanidade e o sujeito que esta aprendendo. E necessario esclarecer que a mediagdo ocorre
por intermédio do trabalho docente, mas o que, de fato, define a aprendizagem e,
consequentemente, o desenvolvimento € o que se da entre o sujeito aprendiz e o conhecimento
elaborado. Nao basta que o professor ¢ o aluno tenham um “bom relacionamento”, ¢
necessario que este “bom relacionamento” se configure em mediacao entre o conhecimento e
0 sujeito (aluno), desencadeando a internalizacdo dos conhecimentos pretendidos.
Erroneamente, a acdo de mediar tem sido por vezes confundida e entendida como
relacionamento entre pessoas, neste caso, aluno e professor, ficando o conhecimento como
coadjuvante, passando a um segundo plano ou mesmo como resultado apenas deste
relacionamento.

Defendemos a proposicdo de que as situacGes de aprendizagem impulsionam o
desenvolvimento do sujeito, mais especificamente as funcdes psicoldgicas superiores. E bem
provavel que a escola, através dos contetdos curriculares, oportunize ao adolescente,
estudante do Ensino Médio, o desenvolvimento de capacidades superiores proprias do género

humano. Isto significa que o desenvolvimento da linguagem escrita, da atencao, das operagdes
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matematicas, da memoria, do pensamento, da propria conduta e, sem dulvida, de sua
personalidade esta dialeticamente unido as oportunidades de aprendizagem disponiveis para
este adolescente.

Um ganho para a educacdo escolar de alunos adolescentes, especialmente 0s que se
encontram matriculados no Ensino Médio, seria a apropriacdo desta compreensdo, pela qual,
mediante os conhecimentos produzidos pela humanidade e trabalhados no interior da escola,
como conteddos curriculares, podemos avancar no desenvolvimento das fungdes psicolégicas

superiores.

3.1.1.5 Adolescéncia

Quanto ao eixo Adolescéncia, verificamos as seguintes concepgoes:

Vaérias teorias que estudam o adolescente buscam explica-lo através de
caracteristicas psiquicas e somaticas, colocando a adolescéncia como uma
fase de “crise”, por causa de mudangas corporais € conflitos familiares.
Porém o que precisamos é compreender que o adolescente € um produto da
cultura, dos valores preestabelecidos. Esse € 0 momento em que se comeca
a enfrentar os dilemas da sociedade em toda sua complexidade, é a época da
construcdo da identidade e da superacdo de uma fase para uma nova, a
adulta. De acordo com Grispun (1999), “o jovem faz a inser¢do no mundo
adulto com suas proprias caracteristicas e valores, e depara-se com varios
outros codigos de valores sociais que sdo experimentados por ele com maior
ou menor intensidade, com maior ou menor grau de conflito. E importante
que se reconhega nos conflitos e no comportamento do adolescente o
confronto cultural e ideolégico com uma civilizacdo em crise e sua
importancia como uma forca geradora de mudanca. Pode-se dizer até que o
adolescente contemporaneo vive duas crises ao mesmo tempo, a sua propria
e a da civilizacdo. Ou ainda que a civilizacdo vive sua fase de adolescéncia”.
(Escola 2, 2012b, p. 30).

Assim, o trabalho de reorganizacdo da escola e da sala de aula é tarefa
individual e coletiva de professores, coordenadores, equipes pedagogica, de

apoio e de diretores. Para tanto, é fundamental que se sensibilizem com as
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especificidades, as potencialidades, os saberes, os limites, as possibilidades
das criangas e adolescentes diante do desafio de uma formacéo voltada para
a cidadania, a autonomia e a liberdade, com a responsabilidade de aprender
e transformar a realidade. Para tanto, € preciso entender que o conceito de
infancia, ao longo da histéria da humanidade, passa por Vvarias
reconfiguracOes, tendo ao longo do tempo adquirido importéncia em
conseqliéncia da crescente preocupacdo em relagcdo ao seu futuro, em face

de evolugdo dos conceitos. (Escola 4, 2011, p. 49)*.

A adolescéncia também ganha novo olhar. Hoje, entende-se essa fase da
vida para além das mudangas fisiologicas ligadas a maturacao sexual. “[...]
a adolescéncia deve ser vista e compreendida como uma categoria
construida socialmente, a partir das necessidades sociais e econdomicas dos
grupos sociais, que se constituem como pessoas, enquanto sdo constituidas
por elas” (FROTA, 2007, p. 157). A crianca e o adolescente, neste
contexto social, merecem um cuidado todo especial, pois as desigualdades
existentes em nossa sociedade sao muitas e desfavorecem a grande massa
populacional que, na maioria das vezes, ndo consegue proporcionar um
desenvolvimento integral de suas habilidades. E, como todo ser humano, a
crianca e o adolescente sdo sujeitos sociais e historicos e fazem parte de
uma organizacdo familiar que estd inserida na sociedade com uma
determinada cultura, em um determinado momento historico. Por isso, sdo
profundamente marcados pelo meio em que se desenvolvem, de tal forma
que a escola deve ter uma preocupacdo com todas as interacfes que eles
irdo constituir, respeitando-0s como seres gue pensam e possuem
sentimentos. (Escola 5, 20123, p. 31).

Nosso pais vive uma das mais sérias crises de nossa historia, crise que
permeia 0 cenario politico, palco de grandes escandalos, crise que deixa
também clara a fragilidade da politica s6cio-econdmica, uma vez que

vemos jovens recém-saidos das universidades e pais de familia na mesma

*! Este é o tnico paragrafo do PPP em que aparece o termo adolescente; neste PPP, ndo se concebe esta fase no

texto.
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situacdo: desempregados e lutando por um lugar no mundo do trabalho.
Esses brasileiros almejam ndo sé emprego, mas condicGes dignas de vida
para que voltem a ter perspectiva de futuro. (Escola 6, 2010b, p. 14, grifo

no original)*2.

A possibilidade de olhar para esta fase da vida e seus determinantes, considerando a
realidade material dessa categoria de individuos, “os adolescentes”, € 0 que tem impulsionado
esta pesquisa a se apropriar das reflexdes e do método materialista historico e dialético. A
insatisfacdo ao nos depararmos com analises individualistas do sujeito adolescente tem
motivado um olhar para além do individual e pela busca do olhar histérico, coletivo, com
determinantes sociais e de base econémica.

Entendemos que este método conduz para que a reflexdo ndo esteja distanciada da
historia coletiva a que o fendmeno esta submetido, permitindo que o sujeito individual — em si
— seja considerado nas relagdes em que esta envolto. Neste caminho, a medida que avangamos
para a compreensdo do fenbmeno, proporcionada pela via dos meios materiais, observaveis, e
avancando para além, ou seja, para a superacdo da alienacdo dos valores e determinagdes ja
postas pelo pensamento hegemdnico, com uma esséncia que ndo é sua de fato, mas imposta
por outros, podemos colocar o sujeito na historia da humanidade e compreendé-lo, como
afirma Patto, (1990) em sua genericidade ou no humano genérico. Passaremos, entdo, a
analisar os conceitos de cada escola acerca da adolescéncia.

Observando os escritos das Escolas 1 e 7, verificamos que o termo adolescente ndo
aparece no texto do PPP e nem mesmo explicacfes sobre esta fase. Esta constatacdo nos leva
a refletir se a auséncia teorica sobre a adolescéncia nos PPPs explicaria um possivel
“esquecimento” por parte das escolas, uma “desatencao” com esta fase da vida, um
“conformismo” para com as explicagdes ja existentes ou ainda a constatacdo de que ja se
conhece o suficiente desta fase da vida pela experiéncia ja conquistada pela escola e
educadores sobre este alunado. Esta constatacdo € a que mais nos chamou a atencdo, ja que
esperavamos encontrar conceitos vinculados a visdo hegemdénica da sociedade sobre a
adolescéncia, mas encontra-los presentes. Porém isto ndo se confirmou, visto que as escolas
pesquisadas nao apresentaram nenhuma concepc¢ao acerca desta abordagem.

A Escola 3 apresenta o termo adolescente quando relata as acGes que a escola deve

desenvolver, as quais foram elencadas durante a elaboracéo do PPP:

*2 No aparece definicdo e nem explicagdo sobre adolescéncia no PPP.
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Quanto ao trabalho escolar: Realizar atividades para a conscientizagao
do papel social do adolescente. Realizar palestra sobre sexualidade,
drogas, DST, gravidez na adolescéncia, seguranca no trabalho,
orientacdo profissional, mercado de trabalho, paternidade responsavel,
etc. (Escola 3, PPP, 2010d, p. 45).

Durante a leitura do texto do PPP da Escola 3, ndo foi encontrado seu conceito de
adolescéncia ou mesmo um debate sobre esta etapa da vida, mas demonstrou preocupacao
com seus alunos ao pensar agdes para eles.

A Escola 2, apesar de citar esta fase como aquela cheia de conflitos, demonstra o
adolescente como um sujeito que sofre influéncia da sociedade em que esta inserido e que esta
fase é um “produto da cultura”. Faz uma referéncia a sociedade contemporanea e que, nela, o
adolescente vive duas crises: a sua e a da propria sociedade. Ainda alerta que é nesta fase que
0 sujeito entra em contato com os dilemas da sociedade, sendo o periodo de construcdo de sua
identidade para atingir a vida adulta. Neste aspecto, poderiamos lembrar que a constituicdo da
personalidade, segundo os autores da Psicologia Histérico-Cultural, ocorre durante toda a vida
do sujeito, engendrada pelos seus motivos, interesses que estimulardo ou ndo suas acoes.

Ainda poderiamos refletir sobre o que propde Seve (1979) sobre a constituicdo da
personalidade do sujeito. Este autor desenvolveu em seu trabalho tedrico, denominado
Marxismo e Teoria da Personalidade®, a defesa de que a forma como cada sujeito organiza
sua vida e como emprega seu tempo em uma determinada sociedade determina a constituicao
de sua personalidade. Se tomarmos como exemplo um jovem/adolescente que ndo necessita
trabalhar para sua sobrevivéncia ou mesmo para pagar seus estudos poderia supor que 0 Seu
tempo seria empregado em atividade de aquisicdo de novos conhecimentos, ou seja,
capacidades a serem adquiridas, enquanto que um jovem que trabalha ocuparia seu tempo
com capacidades ja adquiridas para o0 mundo do trabalho, as quais tomariam grande parte de
seu tempo, dificultando a aquisicdo de novas capacidades.

Valendo-se da reflexdo destes exemplos, ainda chamariamos a atencdo para o fato de

que o adolescente/jovem que ndo trabalha e que tem a possibilidade de empregar o seu tempo

¥ Quanto ao processo de constituicio da personalidade Seve (1979, p. 454) explica seu conceito de esséncia
humana De um ponto de vista mais elaborado, a reproducéo alargada da atividade e das necessidades humanas é
o resultado do fato primordial de que a esséncia humana real ndo consiste num patriménio bioldgico de tragos
psiquicos hereditarios, possuindo, portanto, logo & partida, a forma psicoldgica e a medida da individualidade,
mas sim num patriménio social externo, susceptivel de um crescimento histérico limitado, e que ultrapassa,
portanto, cada vez mais as possibilidades de assimilagao direta por parte do individuo isolado.
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para a aquisicdo de novas capacidades necessitard de possibilidades concretas para que tais
aquisicdes acontecam e promovam o desenvolvimento de sua personalidade. Sendo assim, a
producdo cultural da humanidade necessitaria estar a sua disposi¢do. Entdo poderiamos
perguntar: A arte, a ciéncia, a filosofia e tantos outros conhecimentos estdo sendo favorecidos
através da educacao escolar?

A Escola 4 inicia sua abordagem sobre adolescéncia destacando que, para a
organizacdo do trabalho pedagdgico, é necessario compreender as potencialidades e limites
deste adolescente para uma formacéo voltada para a cidadania, liberdade e autonomia, a fim
de aprender e transformar a sociedade. Neste contexto, poderiamos lembrar que compreender
como esta organizada e funciona a sociedade é uma necessidade e uma das funcdes da escola
por intermédio das mediag¢fes do conhecimento cientifico produzido pela humanidade, porém
a constituicdo da sociedade e seu processo de transformacdo independem de nossos

conhecimentos, mas das determinages materiais. Marx e Engels (1998, p. 11) explicam:

A maneira como os individuos manifestam sua vida reflete exatamente o
que eles sdo. O que eles sdo coincide, pois, com sua producéo, isto é, tanto
com o que eles produzem quanto com a maneira como produzem. O que 0s

individuos sdo depende, portanto, das condi¢fes materiais de sua producdo.

Outro aspecto revelado pela Escola 4 em seu PPP é a compreensdo de que o conceito
de infancia mudou historicamente, passando por varias configuracdes, esta possibilidade
permite pensar no futuro deste sujeito. Ou seja, se entendemos que o conceito é histdrico,
poderiamos dizer que quanto mais se entendeu a crianca melhor foi seu atendimento. Tal
relato da escola nos leva a refletir se o fato de terem observado que o conceito é
historicamente modificado interfere no atendimento a crianca e ao jovem dentro do universo

escolar. Como demonstram Facci e Mascagna (2014, p. 64):

[...] as caracteristicas desse adolescente do inicio do século XXI
expressam 0s comportamentos esperados da pos-modernidade. S&o
individualistas, negam o conhecimento e principalmente o outro como
referéncia; muitos acreditam que aprendem por si s, pois se acham

autdbnomos e criativos.
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O entendimento historico do conceito de infancia e de adolescéncia “deveria gerar”
um novo posicionamento frente a ideia naturalizada que permeia a adolescéncia, entendida
como uma fase dificil de trabalhar, propondo um ensino que refletisse sobre a realidade a sua
volta; que permitisse a atividade em grupo como uma oportunidade de aprendizagem para o
adolescente. Entendemos que, ampliando o acesso as experiéncias com a cultura e a arte,
oportunizando o uso consciente das tecnologias, favorecendo as media¢Ges do contetdo
mediante um professor bem formado e preparado para atuar, encontraremos uma escola que
atue com clareza em sua funcgéo de organizacgdo do trabalho pedagdgico.

A Escola 5 foi aquela que mais se aproximou da compreensao que esta pesquisa tem
acerca da adolescéncia. Isto pode se confirmar na posicdo da escola, que afirma ser a
adolescéncia uma categoria construida socialmente para atender aos interesses historicamente
postos das necessidades sociais. Seus autores evidenciam compreender que as criangas e
adolescentes estdo inseridos em uma familia que esta constituida dentro de uma determinada
sociedade, em um determinado momento historico. E, por conta de tal concepcéo, alertam que
a escola precisa estar atenta as necessidades destes sujeitos que estdo envoltos em relacoes
sociais, devendo conhecer tais relacdes para poder media-las.

Quanto ao posicionamento da Escola 6, o PPP traz um retrato da sociedade atual do
ponto de vista da crise politica e socioecondbmica e como esta gera 0 desemprego,
apresentando o exemplo de jovens recém saidos da universidade que ndo possuem condigdes
de lutar por um lugar no mundo. N&o observamos a compreensdo deste jovem dentro de uma
sociedade que ndo tem emprego para todos, e como este desemprego tem sido justificado pela
incompeténcia individual de cada sujeito para conquistar um “lugar ao sol”. Aparentemente, a
escola concebe o jovem na sua individualidade, apesar de mencionar a sociedade no momento
de explicar as condicGes de vida do jovem.

Sobre este eixo e a luz das proposicdes desta pesquisa, percebemos que ha “pouco”
conhecimento ou debate no interior da escola sobre o alunado adolescente e, em especial,
como se da sua aprendizagem. Ficou evidenciado que nem todas as escolas tém clareza da
importancia de estudar esta fase da vida do sujeito como um caminho para fortalecer as
praticas pedagogicas das escolas e, sobretudo, dos professores no processo ensino-
aprendizagem dos adolescentes.

Entendemos que, se a escola ndo compreender o potencial existente no aluno
adolescente, podera deixar de aproveitar as caracteristicas positivas dos adolescentes. O leitor
pode estar se perguntando de que caracteristicas positivas estamos falando, ja que,

aparentemente, o adolescente s apresenta conflito e inquietacdo? Estamos nos referindo a
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formacdo das Funcbes Psicoldgicas Superiores que, durante a adolescéncia, atinge um nivel
mais elevado, assim como o0 desenvolvimento de sua capacidade em formar os conceitos
cientificos.

Outro aspecto que gostariamos de refletir encontra-se nas possibilidades que a escola
tem em favorecer o desenvolvimento do adolescente, investindo em seu potencial cognitivo.
Nossa preocupacdo € com a forma como as escolas podem estar utilizando seus
conhecimentos acerca da adolescéncia e de seu desenvolvimento. Contribuir com o0s
adolescentes, ajudando-os a superar formas de alienacdo a que foram subjugados pela
organizacdo social e pelos interesses da economia, deveria ser uma prioridade da escola frente
ao alunado adolescente. Vejamos o que destacam Facci e Mascagna (2014, p. 65) sobre este

assunto:

A alienacdo ndo é um engano, como um programa que transmite
informacgdes erradas e, ao descobrir a verdade, o sujeito deixa de ser
alienado. A alienacdo esta centrada nas produgdes da vida humana e sua
superacdo depende da abolicdo da propriedade privada. Contudo tal fato
também esta relacionado com a consciéncia tedrico-pratica que podera
contribuir para que o homem alcance sua individualidade genuina. A
sociedade atual alcancou estagios estrondosos de producdo e, a0 mesmo
tempo, de opressdo, mas 0 mesmO Processo que oprime € 0 que pode
libertar. Portanto as possibilidades estdo dadas, mas esta longe a caminhada
de eximir o sujeito da alienacdo, devido a desumanizacdo do processo do
trabalho atual. O adolescente, como expressdo de uma época, estd tdo
alienado como qualquer outro sujeito, e suas potencialidades, como a da
humanidade em geral, estdo podadas em sua plenitude. No entanto, podem
ser desenvolvidas com a tomada de consciéncia da realidade que o cerca e,
para isso, como dito anteriormente a escola deveria realizar sua funcao

principal, que é a de transmitir os conhecimentos cientificos.

Outro aspecto que gostariamos de destacar refere-se ao seguinte questionamento: As
escolas levam em conta as caracteristicas desta fase para desenvolverem sua pratica
pedagdgica? Sobre tal questdo, gostariamos de lembrar, como ja explicitamos anteriormente,
que a atividade principal do adolescente localiza-se nas atividades de comunicacdo intima

pessoal entre 0s jovens. 1sso nos remete ao entendimento de que a adolescéncia ndo é um
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periodo de conclusdo do desenvolvimento, mas de crise e amadurecimento do pensamento
(Wygotsky, 2000a).

O postulado acima apresentado, de que a atividade principal do adolescente esta nas
atividades de comunicacdo pessoal e que vive um momento de avango no desenvolvimento e
amadurecimento do pensamento, “pode” ser utilizado e desencadear mudangas ou adequagdes
na pratica pedagogica. Podemos tomar como exemplo as mediagOes e explicacBes acerca de
um determinado conteido em qualquer disciplina. Se entendermos que estes alunos estdo em
sua fase de desenvolvimento e amadurecimento de seu pensamento, a qualidade e quantidade
de explicagdes, exemplos, modelos devem ser intensificados, e ndo diminuidos como tem
acontecido em muitas escolas, justificada pela explicacdo de que estes alunos adolescentes ja
estdo na escola ha tantos anos e deveriam saber tais e tais conhecimentos.

Retomamos outra motivacdo desta pesquisa lembrando que os jovens no Ensino
Médio, muitas vezes, tém como atividade principal a técnico-profissional, que, segundo
Vigotski, acontece apds os 17 anos quando a escolha profissional passa a ser prioridade para
0 jovem. No Ensino Médio, os estudantes entre os 15 e 17 anos deveriam apenas estudar,
entretanto muitos encontram-se no mundo do trabalho também. Outros, por estarem cursando
o Ensino Meédio fora da faixa etaria indicada encontram-se prioritariamente no mundo do
trabalho, ficando a atividade de estudo em segundo plano. Este aspecto “assombra” o debate
sobre o0 Ensino Médio noturno por ter em seu interior muitos alunos trabalhadores. Por que
assombra?

Porque a escola, historicamente constituida, deseja um aluno disciplinado, dedicado,
ainda que tais atitudes ndo signifiquem qualidade de aprendizagem; até porque as relagcdes de
trabalho ndo séo prioridade no debate da escola e na relacdo professor/aluno. Nesta relacéo, o
aluno é aluno, ndo importando se é ou nao trabalhador e o que isto significa em seu
desempenho académico. Assombra-nos porque as turmas do noturno comecam 0 ano com
muitos alunos, mas, no decorrer do ano letivo, o abandono torna-se inevitavel. Este fato gera
um misto de justificativas: o aluno ndo quer nada com nada (diz o professor), as aulas sdo
cansativas, chatas, muito dificeis (diz o aluno), o professor ndo cativa o aluno (diz a dire¢éo),
meu filho ndo sabe o que é dificuldade para estudar (dizem os pais).

Este periodo de desenvolvimento, a adolescéncia, € marcado por uma caracteristica
especifica de seu pensamento. Como ja evidenciamos anteriormente, a adolescéncia ndo € um
periodo de conclusdo, mas de crise e amadurecimento do pensamento. Isto se evidencia na
qualidade e quantidade de argumentos que estdo explicitos na fala e no uso dos conceitos.

Neste aspecto, relembremos que, para Vigotski, as crises presentes no processo de
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desenvolvimento s&o momentos de construcdo de novas potencialidades. Sendo assim,
entendemos que a escola precisa investir, redobrar a atengdo e fortalecer o trabalho

pedagOgico com estes sujeitos.

3.1.1.6 Obras Citadas

Quanto ao eixo obras citadas da Psicologia Histérico-Cultural, optamos por
apresentar o resultado do levantamento através de uma figura. Neste quesito, € necessario
fazer algumas consideracgdes: foram elencadas apenas as obras categorizadas como classicos
da Psicologia Historico-Cultural, ou seja, aquelas produzidas diretamente por Vigotski ou
seus colaboradores. Na organizacdo da tabela, apenas o titulo da obra foi considerado, haja
visto que o0 mesmo titulo possuia publica¢des, editoras ou anos diferentes de publicacéo.

QUADRO 2 - Obras citadas nos projetos politico-pedagogicos

Obras N. de escolas | Total
que citaram a | (%)
obra

VIGOTSKY, L. S. (2001). Construcdo do pensamento e da | 02 25%

linguagem. S&o Paulo: Martins Fontes.

LEONTIEV, A. N. (2004). O desenvolvimento do psiquismo. | 01 12%

Sdo Paulo: Centauro.

VIGOTSKI, L. S., LURIA, A.R. & LEONTIEV, A. N. (1988). |03 38%

Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. Sao Paulo:
Icone: Editora da Universidade de Sdo Paulo.

VIGOTSKI. L. S. (1998). A formacdo social da mente: o | 02 25%
desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores. Sao
Paulo: Martins Fontes.

Fonte: A autora.

Neste quadro, foram priorizadas as obras da Psicologia Histérico-Cultural de Vigotski
e seus colaboradores, ndo fizemos um levantamento de autores brasileiros, citados nos
documentos, que trabalham na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural. Observando a
tabela, constatamos que a quantidade das obras foi pequena em relacdo a outras obras
referenciadas nos PPPs, fato que podera ser verificado mais adiante. A Escola 2 nao
referenciou nenhuma obra de Vigotski e seus colaboradores. A obra que mais apareceu foi

Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem da denominada troika: Vigotski, Leontiev e
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Luria e publicada em 1988. Das sete escolas pesquisadas, esta obra foi referenciada por trés
escolas.

As obras Construcao do pensamento e da linguagem e A formacéo social da mente, de
Vigotski, foram citadas por duas, Escolas, 1 e 4, em seus PPPs, demonstrando certa
aproximacdo com a Psicologia Histérico-Cultural. Um aspecto que merece destaque é o fato
de nenhum dos PPPs analisados referenciam textos das Obras Escolhidas (Tomo I, 11, 111, V),
producdo fundamental da teoria vigotskiana, podendo supor que ndo a conheciam ou que sua
apresentacdo em lingua espanhola dificultaria seu acesso. Entendemos que a aproximacao das
escolas a outras obras de Vigotski e de seus colaboradores poderia possibilitar avangos
tedricos e praticos para o trabalho pedagdgico das escolas pesquisadas. Acreditamos que a
pouca utilizacdo das obras de Vigotski e seus colaboradores no Brasil enfrentaram “certo”
esvaziamento de conteudo em funcéo de sua base marxista, como também pela dificuldade
com a lingua russa e sua traducéo.

O autor Newton Duarte, em seu escrito As apropriagdes das teorias psicologicas pela
pratica educativa contemporanea: a incorporacdo de Piaget e de Vigotski ao ideario
pedagogico, publicado em 2000, j& demonstrara sua preocupacdo com a forma como a teoria

vigotskiana vem sendo apropriada por esta sociedade. Afirma a este respeito:

Ao defender a necessidade de uma leitura marxista da obra de Vigotski, que
se oponha as leituras neoliberais e pds-modernas dessa obra, que a
incorporam aos idedrios pedagogicos centrados no lema “aprender a
aprender”, procuro travar uma batalha em campo aberto contra a reproducao

da ideologia da classe dominante no meio educacional. (Duarte, 2009, p. 84)

Para complementar a andlise e 0 debate desta categoria, realizamos um levantamento
inicial da quantidade de obras citadas, unificando todos os Projetos Politicos Pedagogicos.
Neste levantamento, foram identificadas 108 obras. Destas 108, foi organizada uma
classificacdo com as obras mais referenciadas.

O autor mais citado foi Saviani com 14 mencdes, destacando-se duas obras: Escola e
democracia e Pedagogia historico critica. Com seis mencdes, Libaneo foi o segundo autor
mais citado, com suas obras: Organizacao e gestao escolar, Didatica e educacao escolar.

Com cinco mencdes, varios foram os autores citados: Gasparin, que teve a obra Uma

didatica para uma Pedagogia Historico Critica citada; Luckesi, foi utilizado ao tratar sobre a
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temética “avaliacao”; Veiga, que teve citadas as obras que tratam da organizagdo do “Projeto
Politico Pedagogico”; Parana, que se refere a “documentos oficiais” do Estado do Parana.

Com quatro mengdes, Vasconcellos foi referenciado também devido a tematica da
“avaliacao”. Com trés referéncias apareceram dois autores: Sacristan que tem “curriculo”
como a tematica central e Freinet que foi utilizado apenas pela escola 3.

As demais obras referenciadas ndo seréo registradas, visto que cada obra apareceu uma
Unica vez, ndo representando uma influéncia significativa na formacéao teérica dos textos dos
Projetos Politicos Pedagdgicos. Notamos que referéncias de uma Pedagogia Critica se
encontram muito presentes nos PPPs, fato que pode ser compreendido pela orientacdo dada
pelo NRE da regido quanto a fundamentac&o tedrica que deveria ser utilizada em consonancia
com as Diretrizes Curriculares para Escola Publica do Parand, obra publicada em 2008.

Sobre a utilizacdo das obras de Vigotski e de seus colaboradores, esta pesquisa
evidenciou que h& uma apropriacdo parcial dos conhecimentos produzidos pela Psicologia
Histdrico-Cultural no interior das escolas publicas pesquisadas. Ao observarmos as obras
citadas, poderiamos confirmar tal afirmacéo diante da auséncia de varias obras importantes de
Vigotski e seus colaboradores, uma vez que ndo fazem parte das referéncias dos PPPs, como
também excertos da Psicologia Historico-Cultural. Este eixo estudado e que colabora com a
compreensdo de que a apropriagdo parcial desta Psicologia “empobrece” sua contribuicdo ao
processo de educacdo escolar. Quanto aos colaboradores de Vigotski, vale ressaltar que Luria,
Davidov, Elkonin, tomados como exemplo, ndo foram nem citados na organizacao dos PPP.
Esta constatacdo leva-nos a pensar se os educadores desconheciam até aquele momento
historico tais autores ou se suas obras ainda possuiam pouca veiculacdo no estado do Parana e
no Brasil, estando mais visiveis no universo da academia.

Vale ainda propor uma reflexdo, a titulo de provocacdo, sobre a formacdo dos
professores nas varias licenciaturas e como a adolescéncia tem sido estudada. E, ainda, como
0 processo de aprendizagem e desenvolvimento tem sido discutido.

Davis e Silva (2004) fizeram um estudo sobre as obras de Vigotski utilizadas nas

décadas de 1980 e 1990, e apresentaram algumas conclusdes importantes para nossa pesquisa.

As duas obras de Vigotski mais mencionadas foram as que chegaram
primeiro no Brasil. A formacédo social da mente (39,7%) e Pensamento e
Linguagem (34,5%) que séo justamente aquelas que sofreram modificacdes
por parte de seus organizadores e tradutores, principalmente nos pontos em

que Vigotski discute o método cientifico que adota. Se considerarmos que a
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versdo em portugués (do Brasil) para as duas obras teve como base a versao
inglesa (que fez as alteracGes) do original russo, verifica-se que 68,3% das
obras consultadas nos textos pesquisados apresentam problemas. (p. 649,

grifo no original).

O levantamento para conhecer as obras que foram utilizadas nos PPPs retoma a
preocupacao a respeito de que, por intermédio de uma teoria, construimos um caminho para
compreender e atuar na realidade a nossa volta. Todavia, apesar do grande desenvolvimento
cultural em que estamos envolvidos, ndo had uma apropriacdo universal destes conhecimentos.

O seu dominio ndo esta disponivel para todos os sujeitos e, inclusive, nem para a escola.

3.1.1.7 Excertos da Psicologia Historico-Cultural

Para a compreensdo de como a Psicologia Historico-Cultural esta presente nos PPPs
das escolas pesquisadas e qual o uso que estas escolas fazem da teoria, optamos por organizar
0 eixo Excertos da Teoria Historico-Cultural. Neste eixo, foram utilizadas citacGes literais

ou referenciais existentes nos textos. A seguir, sdo apresentados o0s excertos encontrados:

De acordo com Vigotskii, Luria e Leontiev (2001, p. 110), “a aprendizagem
escolar da algo de completamente novo ao curso do desenvolvimento da
crianga”. Sendo assim, o autor diz que embora a aprendizagem nao seja
sinbnimo de desenvolvimento, uma organizacdo adequada do processo
ensino-aprendizagem leva o aluno a desenvolver-se mentalmente. A
aprendizagem escolar, entdo, € algo imprescindivel na vida do sujeito e
pode-se afirmar que ela “orienta ¢ estimula processos internos do
desenvolvimento” (VIGOSTSKII, LURIA, LEONTIEV, 2001, p. 116,
citado por Escola 1, 2010c, p. 27).

“Para tanto, os Planos de Trabalho de cada Professor sdo elaborados a partir
de um contetdo ou blocos de contetudos que serdo mediados considerando o
movimento de pratica-teoria-pratica, ou seja: a 12 pratica se refere ao ponto
de partida, ou nas palavras de Saviani a préatica social inicial, ou em termos
de Vygotsky a zona de desenvolvimento real. A teoria diz respeito a

mediacdo intencional propriamente dita, ou nas palavras de Saviani a
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problematizagdo, instrumentalizac&o e catarse, ou em termos de Vygotsky a
zona de desenvolvimento proximal. A 22 prética refere-se a nova pratica
social do estudante que foi ampliada e aprimorada por meio do
conhecimento sistematizado, nas palavras de Saviani trata-se da pratica
social final, e em termos de Vygotsky na nova zona de desenvolvimento
real. Esse movimento é constante e cumulativo, de modo que o ponto de
chegada de determinado objetivo/contetdo sera, mais para frente, o ponto
de partida de um outro objetivo/contetido” (Escola 2, 2012b, p. 23).

“Como ja foi pré-anunciado acima, este Colégio mobiliza o processo de
ensino e aprendizagem a partir dos postulados da abordagem Histérico-
Cultural de Vygotsky, segundo a qual a aprendizagem gera e impulsiona o
desenvolvimento das fungdes psiquicas” (Escola 2, 2012b, p. 24).

“Estes passos, da Pedagogia Historico-Critica de Saviani, possibilitam
trabalhar com as trés fases do método dialético de construcdo do
conhecimento escolar, que sdo: pratica-teoria-pratica, “partindo do nivel de
desenvolvimento atual dos alunos, trabalhando na zona de seu
desenvolvimento imediato, para chegar a um novo nivel de
desenvolvimento atual, conforme a Teoria Historico-Cultural de Vigotski”. (
Gasparin, 2002, p. 9, citado por Escola 2, 2012b, p. 24).*

Para Vigotski (2001), o principal fato humano € a transmissdo e assimilacao
da cultura. Assim, a aprendizagem é colocada numa posicdo de extrema
importancia, na medida em que se constitui em condicdo fundamental para o
desenvolvimento das caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas
historicamente, o que equivale dizer, para o ser e agir no mundo. (Escola 4,
2011, p. 42).

Leontiev (2004), ao analisar a reorganizacdo dos processos psiquicos no
decurso da evolugdo historica e ontogénica, evidenciou que o principal
mecanismo determinante do desenvolvimento do psiquismo humano é a
apropriacdo da cultura. A natureza biol6gica do homem ndo garante por si
sO sua realizacdo enquanto individuo, o que ele tem de humano provém da

sua vida social. Assim, 0 homem aprende a ser homem quando entra em

* Os excertos da Escola 2 ndo sdo dos classicos da Psicologia Histérico Cultural, contudo optamos por
apresenta-los pela referéncia estabelecida entre a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural.
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contato com o mundo objetivo e humanizado e é transformado pela cultura
acumulada das geracgdes passadas e na relacdo com outros homens. (Escola
4, 2011, p. 43).

Vygotsky, 1988 fala da importancia da relagdo intersubjetiva entre
professor e aluno ao trabalhar a sua teoria da area de desenvolvimento
potencial. Segundo ele, quando a crianca tem o auxilio do adulto na
realizacdo de suas atividades, ela podera realizar muito mais do que se
estivesse sozinha. Desta forma, a relagdo entre professor-aluno é um
poderoso mecanismo para a aprendizagem e, consequentemente, para o

desenvolvimento mental do aluno. (Escola 5, 2012a, p. 35).

“A verdadeira comunicagdo humana pressupde uma atitude generalizante,
que constitui um estagio avancado do desenvolvimento do significado da
palavra. As formas mais elevadas da comunicagdo humana somente séo
possiveis porque o pensamento do homem reflete uma realidade
contextualizada”. (VIGOTSKI, citado por Escola 6, 2010b, p. 30).

Segundo Vygotsky (2001), o processo de aprendizagem e desenvolvimento
do individuo ocorre pela mediacdo do social e da linguagem, isto é, do
contato entre os homens, com a intervencao direta destes. E é a partir do
social, real, existente, que se da a formacdo da mente, da consciéncia do
ser humano. (Escola 7, 2010a, p. 45).

Durante a leitura do PPP da Escola 3, observamos que ndo ha nenhuma referéncia a
Psicologia Historico-Cultural. Também lembramos que a Escola 2, apesar de nédo ter
apresentado nenhuma referéncia da Psicologia Historico-Cultural, apresenta excertos que
contém o pensamento da Psicologia por intermédio de outros autores que citam suas obras e
escritos. Como, por exemplo, Gasparim (2002).

A Escola 1 demonstra como a educacdo escolar estabelece uma interdependéncia com
0 processo de desenvolvimento, na medida em que, por meio das mediacdes e aprendizagens,
acrescenta ao desenvolvimento da crianca algo novo. Sendo assim, a escola permite a
afirmacéo de seu papel no processo de humanizacdo dos sujeitos. A Escola 2 tem trés excertos

em que aparecem referéncias da Psicologia Historico-Cultural, sua relagdo com a Pedagogia
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Historico-Critica € muito presente, especialmente para explicar o processo de mediagdo e da
constituicdo de uma didatica que considere o movimento dialético, demonstrado como
pratica-teoria-prética, e que, neste movimento, a zona do desenvolvimento proximal ocupa
Seu espago.

Curiosamente, a Escola 3 cita a obra de Vigotski A formacéo social da mente em suas
referéncias, contudo ndo observamos nenhum excerto no corpo do texto do PPP. Poderiamos
deduzir que o fato de terem citado a obra de Vigotski teve como objetivo colocar seu Projeto
Politico Pedagdgico dentro das orientacfes do NRE ao seguir uma pedagogia critica, porém
ndo utilizam seus postulados para compreenderem sua realidade escolar.

A Escola 4 foi a unica escola que fez referéncia e utilizou os escritos da obra de
Leontiev O desenvolvimento do psiquismo. Em seu excerto, ha indicacdo de que é na vida
social que se fundamenta o processo de desenvolvimento do sujeito, ou seja, pela cultura. As
Escolas 5, 6 e 7 priorizaram em seus excertos a relacdo entre o processo de mediagdo e o
importante papel da linguagem e da comunicagdo no processo do desenvolvimento. Estes
aspectos demonstrados pelas escolas vém confirmar a necessidade que a educagéo escolar tem
de apropriar-se deste postulado tdo importante de mediacdo para sua pratica pedagdgica, ja
que a aprendizagem dos conteudos e a formagdo dos conceitos, na adolescéncia, necessitam
de mediacdes especiais que diferem daquelas feitas com a crianga, na qual a comunicacao tem
papel central, para esta nova formacéo psiquica do adolescente — as relacGes intimas.

Davis e Silva (2004, p. 647) demonstraram que 0 conceito de zona de
desenvolvimento proximal e mediacdo foram os mais utilizados nas décadas citadas pelos
autores e textos pesquisados. Dos conceitos elencados, a zona de desenvolvimento proximal e
a mediacdo ocuparam cada um 8,6%. Lembramos ainda que estes dois conceitos sdo 0s mais
utilizados na educacdo, em especial pelo fato de a zona de desenvolvimento proximal ser o
espaco de atuacdo da escola e do professor para 0 cumprimento de sua importante fungdo no
desenvolvimento do individuo, como as autoras propdem.

Do ponto de vista educacional, os conhecimentos explicitados pelas escolas no texto
dos PPPs e em forma de excertos que tratavam da Psicologia Historico-Cultural, diretamente
dos escritos de Vigotski e seus colaboradores ou por intermédio de outros autores que fizeram
uso dos postulados da Psicologia Histérico-Cultural, demonstram ser importantes para a
pratica pedagogica. Tais fundamentos teéricos representam apoio para a atuacdo dos
professores e demais profissionais da educacéo.

Embora reconhegamos o registro de conceitos importantes para a pratica pedagogica, é

necessario ponderarmos que as escolas podem se apropriar de outros postulados da Psicologia
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Historico-Cultural para o desenvolvimento de seu trabalho. Podemos citar como exemplo: a
organizacgdo que Vigotski e Elkonin propdem da periodizacdo do desenvolvimento humano, o
conceito de atividade principal em cada fase deste desenvolvimento, as contribui¢cdes que a
compreensdo das funcbes psicoldgicas superiores trouxeram para 0 processo educacional,

entre outras.

3.3 Tecendo Algumas Consideracdes

Esta secdo permitiu-nos adentrar na realidade das escolas pesquisadas e conhecer
como concebem a realidade social e educacional ao seu entorno. Ao analisar 0os dados
coletados dos Projetos Politicos Pedagdgicos, ficou evidenciada a importancia da elaboragéo e
execuc¢do do PPP para a organizacgéo do trabalho pedagdgico da escola. Alguns leitores podem
achar tal constatacdo Obvia, j& que, com certeza, este documento é importante, no entanto,
entendemos ser oportuno constatar se a elaboracdo e execucdo do PPP esta possibilitando a
organizagdo do trabalho pedagogico para a garantia da transmissdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade, j& que, na oportunidade da realizacdo desta pesquisa, nao
investigamos o cotidiano da escola. Os PPPs, por serem documentos oficiais, devem
representar o pensamento cientifico da realidade escolar, ou seja, aquele que vai além das
aparéncias e consegue refletir sobre os apelos ideologicos. Sobre isto, vejamos ao que nos

remete a Pesquisadora Maria Helena de Souza Patto (1984, p. 85):

A caracteristica distintiva do discurso ideolégico quando contraposto ao
discurso cientifico € o fato de ele discorrer sobre o aparecer, ou seja, sobre
as representacdes ilusorias nos quais os fendmenos manifestos ocultam as
estruturas latentes, de onde seu efeito de desconhecimento. Exatamente por
discorrer sobre o aparecer, um de seus efeitos € o reconhecimento. O
discurso cientifico por sua vez, refere-se a realidades que soam alheias a
vida cotidiana, produz conhecimentos que rompem com a experiéncia e o
senso comum, discorre sobre o ser. Revela, por exemplo, que o espago nao
coincide com sua representacdo intuitiva, que o salario do operario ndo paga
seu trabalho, que a Terra ndo é o centro do universo. Nesta perspectiva, 0
conhecimento ou a revelacdo das estruturas obscurecidas pelo discurso
ideoldgico é a principal caracteristica do fazer verdadeiramente cientifico. (

grifo no original)
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Os Projetos Politico e Pedagdgico das escolas pesquisadas deveriam, a nosso ver,
ocupar este lugar de revelar as “estruturas obscurecidas” na realidade de cada escola, de modo
a favorecer a emancipacdo de todos os seus envolvidos. Negar que o discurso ideoldgico
permeia a escola seria negar que ela esta situada em uma sociedade de classes, contudo,
“conformar-se” com tal discurso ou mesmo perpetua-lo seria a perda da possibilidade de
desenvolvimento de todos os envolvidos neste processo.

Isto pode ser justificado, visto que, contrariamente ao que se pensava no inicio desta
pesquisa, algumas escolas ndo demonstraram a devida atencdo ao alunado adolescente,
constatacdo que nos impulsiona a realizar uma orientagdo as escolas 1, 3 e 7, retomando o
texto do PPP de forma coletiva, langando um debate sobre a referida tematica. Indicariamos
ainda para todas as escolas pesquisadas a retomada dos estudos das obras de Vigotski e seus
colaboradores, por compreendermos que a Psicologia Historico-Cultural pode fortalecer o
debate e a acdo em torno da educacdo escolar e da adolescéncia, em vista do que foi
constatado no levantamento das obras referenciadas.

A afirmagéo da Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Histdorico-Cultural sobre a
importancia da educacdo escolar para o processo de desenvolvimento do sujeito, de sua
personalidade é confirmada pelos estudos desta pesquisa.

Nas discussOes estabelecidas em todos os eixos de analise, ndo procuramos estabelecer
qual a compreensdo que estas escolas tém do Ensino Médio, ou seja, se ele deve preparar para
o0 vestibular, formar mao de obra ou trabalhar com a formacdo humana, no entanto, na tabela
apresentada por esta pesquisa na caracterizacdo da escola, € possivel identificar que, das sete
escolas pesquisadas, trés ofertam cursos profissionalizantes associados a oferta de educacao
geral e as demais escolas ofertam apenas educacédo geral. Os dados evidenciam a preferéncia
destas escolas pela educacdo geral no Ensino Médio. Esta oferta pressupde a continuidade dos
estudos na universidade, embora saibamos que grande parte dos estudantes provenientes de
camadas populares, matriculados no Ensino Médio, tenha dificuldades de garantir seu acesso

e a permanéncia no Ensino Superior.

A analise dos eixos contribuiu para uma reflexdo acerca de dois postulados
importantes da Psicologia Historico-Cultural para estas escolas: o desenvolvimento das
funcbes psicoldgicas superiores e a formacdo dos conceitos nos alunos adolescentes do
Ensino Médio. A principal caracteristica do processo de aprendizagem € criar no homem

novas capacidades, que podemos associa-las as funcbes psicologicas superiores. O
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adolescente que tem a oportunidade de estar matriculado no Ensino Médio amplia suas
possibilidades de desenvolvimento destas fun¢Ges & medida que entra em contato com o
conhecimento e sua forma de compreensdo mediante aulas variadas e metodologias
diferenciadas. Se o adolescente, pela atividade educacional mediada, aproxima-se das
representacfes, como signos, instrumentos, ferramentas psicologicas, ou seja, estimulos
artificiais criados para formar novas conexdes mentais, condicionadoras do cérebro humano,
podemos afirmar que a educacdo escolar € um ambiente privilegiado para estabelecer estas

conexdes.

No eixo aprendizagem e desenvolvimento, alguns excertos retirados dos PPPs fazem
referéncia as fungdes psiquicas e apresentam atividades organizadas, professor preparado,
aulas planejadas, acesso aos conteudos sistematizados como parte integrante e responsavel
pelo desenvolvimento destas fungdes psiquicas, que entendemos aqui como fungdes
psicoldogicas superiores. Esta mesma logica vale para a formacdo de conceitos. No Ensino
Médio, a quantidade e a qualidade das mediacGes se elevam, ja que os adolescentes
encontram um ndmero maior de contetdos cientificos, em um nimero maior de areas de
conhecimento, tais como: Sociologia, Filosofia, Quimica, Biologia, Fisica, e o grau de
dificuldade dos conteudos se intensifica nas demais disciplinas, como Lingua Portuguesa,
Matematica, Histéria, Geografia, Inglés, Educacdo Fisica, Arte. Desta forma, as
possibilidades de se apropriar do significado da realidade a sua volta, dominando os
conceitos, se enriquecem.

Consideramos importante explicitar que entendemos mesmo hipoteticamente que, a
qualidade das mediacdes acima citadas seria garantida pela formacao do professor nas varias
areas de conhecimento, ja que um professor licenciado, bem formado em nivel da
licenciatura, poderia mediar tais conhecimentos com propriedade; também entendemos que se
nesta fase da vida a capacidade de construcdo dos conceitos € intensificada e a possibilidade
da formacdo do pensamento tedrico se intensifica, a aproximacao com cada contedo e seu
dominio seria efetivado, dada as possibilidade de aprendizagem dos adolescentes e jovens;
ainda lembramos que o nimero de aulas disponiveis para 0 acesso a estes novos conteudos
permitiriam possibilidades de apropriacdo dos contedos e das mediac6es das varias areas do
conhecimento disciplinar.

A andlise sobre os eixos selecionados colaborou, favoravelmente, para nossa leitura
da realidade escolar e de aspectos essenciais na organizacdo do trabalho pedagdgico.

Possibilitou-nos, ainda, confirmar a premissa de que nenhuma educagdo é neutra e que nossa
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intencionalidade, clareza tedrica e compromisso ético e politico com a educacdo possibilitam

uma apropriacao consciente de nosso papel nesta sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Ndo hei de pedir pedindo, sendo protestando, pois esta é a
liberdade de quem n&o pede favor, senéo justica.” Pe. Vieira.

Iniciamos estas consideragfes com o pensamento do Padre Vieira para marcar nossa
posicdo sobre os Ultimos acontecimentos no Estado do Parand em relagdo as lutas dos
profissionais da educacdo em defesa da escola publica, configurado no desrespeito com a
figura do professor. Estes fatos nos provocam um constante desejo de lutar pela educacéo
publica e pela valorizacdo do educador nesta sociedade. Um dos aspectos deste estudo foi a
compreensdo da adolescéncia nos PPPs, nos quais analisamos a concepgéo que as escolas tém
da adolescéncia. Muito bem, frente aos Gltimos acontecimentos poderiamos nos perguntar o
que os adolescentes pensaram sobre o professor e a educacdo do estado do Parana apos o
ocorrido no Gltimo dia 29 de abril®.

A sistematizacdo desta pesquisa se deu paralelamente a este universo de lutas na
educacdo do Parana, condicdo que, a nosso Ver, ainda ndo foi resolvida. Tais determinacdes
confirmaram a importancia desta pesquisa no que tange a valorizacdo e importancia da
educacéo escolar na formacdo do psiquismo humano e no seu processo de humanizagdo. Para
muitos, a Unica oportunidade e opcao de acesso aos conhecimentos elaborados, com o auxilio
de pessoas preparadas para mediar tais conhecimentos é a escola publica, que desempenha um
papel fundamental nesta sociedade, que individualiza e culpabiliza o sujeito.

Este estudo nos permitiu, de imediato, compreender que estudar sobre adolescéncia
ndo muda a realidade em que o adolescente estd inserido, contudo permitiu-nos a
compreensdo de que o desenvolvimento de sua personalidade esta determinado pelas relagdes
da vida material cotidiana, as quais impulsionam a constituicdo de sua individualidade em-si e
para-si*°. Possibilitou, ainda, reforcar a ideia de que esta fase da vida — a adolescéncia —
necessita ser compreendida nas relacfes presentes em uma sociedade de classe, com o intuito
de superar o processo de individualizacdo como aquele explicativo do concreto que se

apresenta, ou seja, o discurso da sociedade neoliberal.

** Data em que os professores do Parana foram agredidos durante uma manifestacio na cidade de Curitiba.
Lutavam pelos direitos previdencidrios durante o acompanhamento da secdo ordindria na Assembleia
Legislativa.

“® Ler Newton Duarte (2013) A individualidade para si: contribuicdes a uma teoria historico-social da formagao
do individuo.



165

Tais constatacfes foram possiveis em funcdo das contribuicBes tedricas que a
Psicologia Histdrico-Cultural nos ofereceu. Retomar o estudo da produgdo de L. S. Vigotski
foi sem ddvida um avanco para esta pesquisa e também o serd para nossa atuagdo como
profissional da educagdo na escola publica da regido noroeste do Parana. Pretendemos, com
base nesta constatacdo, socializar os resultados desta pesquisa para que ela possa beneficiar,
em especial, as escolas pesquisadas e seus professores. Defendemos que a tomada de
consciéncia, por parte das escolas, de suas limitacdes e de seu potencial, pode possibilitar
avancos teoricos e praticos, que se refletirdo em ganhos para os alunos, tanto em qualidade de
ensino como no desenvolvimento de sua personalidade, e para seus professores, no resgate de
seu valor e autoridade no ato de ensinar, confirmando o sentido pessoal e social da funcéo de
professor.

O objetivo principal desta pesquisa foi investigar qual a visdo que as escolas de
educagdo basica tém sobre a adolescéncia e qual a apropriacdo que as escolas fazem da
Psicologia Historico-Cultural na fundamentagéo do trabalho com o Ensino Médio. As escolas
que evidenciaram alguma concepcédo acerca do adolescente explicaram que ele vive em uma
sociedade cheia de conflitos e desigualdades, sendo por ela influenciado, ou seja, ele vive em
crise (no sentido negativo do termo) porque a sociedade estd em crise. Apenas uma escola
manifestou a concepcdo de adolescéncia aproximada a defendida pela pesquisa, como uma
fase da vida para além do amadurecimento sexual ou de mudancas fisioldgicas e que €
construida social e historicamente.

Podemos afirmar, que os debates em torno do eixo adolescéncia, nos textos dos PPPs,
ainda sdo insignificantes diante da quantidade de alunos adolescentes que estdo matriculados
nas escolas de Ensino Médio. Era esperado encontrar conceitos vinculados a biologizacdo do
adolescente ou como periodo de crises intensas. Contudo tais constatacdes nao se efetivaram,
uma vez que o volume de informacdes dentro dos PPPs foi irrisério se tomado como
parametro a sua importancia, sem mencionar aqueles que ndo apresentaram nenhuma
referéncia a este eixo.

Quanto a apropriacdo que as escolas fazem da Psicologia Historico-Cultural,
verificamos, com base nas obras e excertos citados no texto dos PPPs, que ela se fez presente,
embora a apropriacdo de seus postulados seja parcial. Os conceitos de mediacdo e zona de
desenvolvimento proximal estavam presentes, no entanto, apenas estes conceitos foram
encontrados. Silva e Davis (2004) também chegaram a esta concluséo, quando pesquisaram 0s
conceitos de Vigotski usados nos textos, objeto de sua pesquisa, confirmando a presenca

destes conceitos.
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Durante a realizacdo desta pesquisa, ao estudar esta etapa da educagédo basica — Ensino
Médio no Brasil do século XX e XXI, observamos que muitos sdo os autores que tém
debatido esta tematica: Gomes e Lima (2013), Kuenzer (2005), Marrach (1996), Moehleche
(2012), Squaresi (2005), Zibas (2005), assim como muitas sdo as politicas publicas
desenvolvidas para o alunado do Ensino Médio e porque ndo dizer adolescentes e jovens.
Averiguamos ainda a perpetuacdo da dualidade estrutural na oferta do Ensino Médio, tendo,
na atualidade, possibilidades confirmadas de se ofertar um Ensino Médio de qualidade que
supere tal dualidade, como tem sido a proposta de trabalho desenvolvida pelos Institutos
Federais espalhados por este pais. Mesmo conhecendo esta realidade, entendemos e
defendemos o estudo fundamentado em uma teoria critica de educacdo, visto que o ensino de
adolescentes e jovens deve possibilitar 0 acesso ao conhecimento produzido pela humanidade,
garantindo 0 acesso e a permanéncia do jovem na escola e que as mediagdes ali oferecidas se
concretizem em aprendizagem e desenvolvimento.

Se, no inicio de nossa pesquisa, considerdvamos importante a tematica adolescente,
fica, agora ao seu final, ainda mais fortalecida a convic¢do de que a apropriacao teorica da
realidade do adolescente/jovem pode colaborar com a formacdo de sua personalidade.
Mostrou-se também imprescindivel que os profissionais da educacdo escolar conhecam os
pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural para o fortalecimento de suas praticas.
Reiteramos que, como o homem ¢é resultado de multiplas determinacdes, o adolescente é o
que a sociedade lhe permite ser. Por isto, muitas vezes, ele € acusado de ser o que €, resultado
de como a sociedade o faz: consumista, individualista, aparentemente irresponsavel.

Defendemos que, compreendendo o potencial existente no aluno adolescente, a escola
podera aproveitar suas caracteristicas positivas, como a formacéo das funcdes psicologicas
superiores, que atingem um nivel mais elevado na adolescéncia, e também o desenvolvimento
de sua capacidade em formar os conceitos cientificos, favorecendo o desenvolvimento do
adolescente, investindo em seu potencial cognitivo. Acreditamos que a forma como as escolas
utilizam seus conhecimentos acerca da adolescéncia e de seu desenvolvimento podera
contribuir para que o adolescente e 0s que estdo a sua volta encontrem a superacdo das formas
alienadas a que foram subjugados pela organizacéo social e pelos interesses da economia ao
pensar a adolescéncia.

Assim, quando se considera esta realidade, entende-se que a educacdo escolar, na
sociedade capitalista, € uma das Unicas alternativas para proporcionar 0 acesso ao
conhecimento elaborado, podendo perpetuar ou superar essa concepcao de adolescéncia. Aqui

reside uma das principais consideragdes desta pesquisa: 0 desejo de que a educagdo escolar
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seja instrumento de superacdo deste modo alienado de olhar o adolescente. Cabe reafirmar
que a Psicologia Histdrico-Cultural, mesmo timidamente apresentada nos Projetos Politicos
Pedagdgicos, pode contribuir para o processo de emancipacdo da educagcdo como meio para a
formacdo do psiquismo humano, em especial da personalidade do aluno adolescente
matriculado no Ensino Médio. Concordamos com Vigotski e reafirmamos que “a boa
aprendizagem é aquela que se adianta ao processo de desenvolvimento”, visto que, apds a
concluséo desta pesquisa, desenvolvemos novas potencialidades teoricas e praticas por meio
das aprendizagens que ocorreram durante a sua realizacéo.

Apesar de ndo ter o dever legal para solicitar a permisséo das escolas para entrar em
contato com seus documentos oficiais, externamos nossos agradecimentos e reconhecimento
por nos permitirem entrar em seu universo e conhecer seus modos, 0s mais diversos, de olhar
0 mundo a sua volta. Destacamos coragem e o desprendimento dessas instituicdes em publicar
seus Projetos Politicos Pedagogicos de forma que a transparéncia possa explicitar sua
competéncia técnica e seu compromisso politico em acertar.

Considerando a nossa formacdo como pedagoga, aliada a pratica pedagogica,
retomamos ainda outro aspecto que consideramos importante nesta pesquisa. Ao se escrever
os Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas, fica uma indagagdo sobre a producdo coletiva
necessaria no momento de se construir um documento como este, que delineia a atividade da
escola em seus aspectos pedagogicos. Suspeitdvamos e confirmamos que sua elaboracéo
recebeu uma orientacdo prévia, inclusive com indicativos tedricos, confirmada pela
quantidade de autores que se repetiram nos textos dos PPPs. Ainda destacamos a presenca
marcante da Pedagogia Historico-Critica nos textos, e esperamos que isto signifique a
apropriacdo de seus conceitos, articulados com a obrigatoriedade da execu¢do do documento.

Confrontando a indagacdo feita no inicio desta pesquisa, sobre como tem sido a
apropriacdo dos conhecimentos produzidos pela Psicologia Historico-Cultural no interior das
escolas publicas pesquisadas, constatamos que, mesmo timidamente, a Psicologia Historico-
Cultural se faz presente nos PPPs, tendo grande importancia para estabelecer uma psicologia
com base marxista que ampare a compreensdo do psiquismo humano. Isto se evidenciou na
secdo 2, em que estudamos os postulados da Psicologia Historico-Cultural e o quanto se faz
necessario continuarmos estes estudos.

Ao refletir sobre este trabalho, reconhecemos sua limitacdo, uma vez que a totalidade
presente na realidade nem sempre pode ser conhecida, como também reconhecemos suas
conquistas. Nao foi esgotada a necessidade de continuarmos a pesquisar a tematica da

adolescéncia. Esta pesquisa estimulou ainda o desejo de aprofundar estudos em intima relacéo
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entre a Pedagogia e a Psicologia em favor da educacdo escolar, que, sob este aspecto, servem

ao mesmo objetivo contribuir para o processo de humanizagdo dos sujeitos.



169

REFERENCIAS

Anjos, R. E. dos (2011, julho/dezembro.). A educacéo escolar de adolescentes e a formacdo da
individualidade para-si: reflex6es a partir da Psicologia Historico-Cultural. Revista Cientifica
do Unisalesiano, Lins, SP, 2 (4), pp. 277-291.

Anjos, R. E. dos (2013). O desenvolvimento psiquico na idade de transi¢ao e a formacao da
individualidade para — si: aportes tedricos para a educacdo escolar de adolescentes.
Dissertagdo de Mestrado, Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Sao
Paulo.

Asbhar. F. da S. F. (2005). Sentido pessoal e Projeto Politico Pedagdgico: andlise da
atividade pedagdgica a partir da Psicologia Historico-Cultural. Dissertacdo de Mestrado,
Universidade de Séo Paulo, S&o Paulo.

Barroso. S. M. S. (2009). Vigotski, Arte e Psiquismo Humano: Consideracbes para a
Psicologia Educacional. In S. M. S. BARROSO, M. G. D. FACCI, S. C. TULESKI (Orgs.).
Escola de Vigotski: contribui¢des para a Psicologia e a Educacéo. Maringd, PR: EDUEM

Bock, A. M. B. (2004, abril). A perspectiva socio-historica de Leontiev e a critica a
naturalizacdo da formagdo do ser humano: a adolescéncia em questdo. Cadernos Cedes,
Campinas, SP, 24 (62), pp. 26-43.

Branddo, C. da. F. (2011, maio/agosto). O Ensino Médio no contexto do Plano Nacional da
Educacdo: o que ainda precisa ser feito. Caderno Cedes, Campinas, SP, 31 (84), pp. 195-208.
Recuperado em 30 agosto, 2015, de http://www.cedes.unicamp.br

Brasil (1990). Estatuto da Crianca e do adolescente. Lei n. 8069, de 13 de julho de 1990.
Brasilia: MEC.

Brasil (1996). Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, DF.

Brasil. Ministério da Educacdo (2011). Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio. Parecer 05/2011. Brasilia, DF. Recuperado em 12 maio, 2015, de
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/pceb005_11.pdf

Brasil. Ministério da Educacdo (2012). Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. Resolucdo 02/2012. Brasilia, DF. Recuperado em 12 maio, 2015, de
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_ceb 002 _30012012.pdf

Brasil. Ministério da Educacdo (2015). Pronatec. Recuperado em 28 agosto, 2015, de
http://pronatec.mec.gov.br/institucional-90037/0-que-e-0-pronatec

Brasil. Secretaria de Educacdo Basica (2013). Formacdo de Professores do Ensino Médio.
Etapa I, Caderno 1: ensino médio e formacdo humana integral. Ministério da Educacao.
Curitiba: UFPR/Setor da Educacao.

Brasil. Secretaria de Educacdo Basica (2014). Formacdo de professores do Ensino Médio,
Etapa Il, Caderno 1: Organizacdo do Trabalho Pedag6gico no Ensino Médio. Ministério da
Educacéo. Curitiba: UFPR/ Setor da Educacéo.


http://www.cedes.unicamp.br/
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/pceb005_11.pdf
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/resolucao_ceb_002_30012012.pdf

170

Davidov, V. V. (1988) La Ensenanza Escolar y el Desarrollo Psiquico. Moscou: Progreso.

Davidov, V. & Markova, A. (1987). El desarrollo del pensamiento em la edad escolar. In V.
DAVIDOV & M. Shuare. La Psicologia Evolutiva y Pedagogia en la URSS: Antologia (pp.
173-193). Biblioteca de Psicologia soviética. URSS: Progreso.

Davidov, V; Shuare, M. (1987). La Psicologia Evolutiva y Pedagogia em la URSS: Antologia.
Biblioteca de Psicologia soviética. URSS: Progreso.

Davis, C. & Silva. F. G. da (2004, setembro/dezembro). Conceitos de Vigotski no Brasil.
Cadernos de Pesquisa, 34 (123), pp. 633-661.

Dragunova, T. V. (1979). Caracteristicas psicologicas del adolescente. In A. V. PETROVSKI
(Redactor). Psicologia Evolutiva y Pedagogica (Traducdo do russo de Leonor Salinas).
Moscu: Progreso.

Duarte, N. (2000). A anatomia do homem é a chave da anatomia do macaco. A dialética em
Vigotski e a questdo do saber objetivo da educacdo escolar. In Educacdo e Sociedade,
Campinas, SP: CEDES, XXI (71), pp. 79-105. Recuperado em 2 junho, 2015, de
http://lwww.scielo.br/pdf/es/v21n71/a04v2171.pdf

Duarte, N. (2001). Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as apropria¢des neoliberais e
pos-modernas da teoria vigotskiana (2a ed. ver e ampl.). Campinas, SP: Autores Associados.

Duarte, N. (2009). As apropriacdes das teorias psicologicas pela pratica educativa
contemporanea: A incorporacdo de Piaget e de Vigotski ao ideario pedagdgico. In S. M. S.
BARROSO, M. G. D. FACCI, S. C. TULESKI (Orgs.). Escola de Vigotski: contribuicdes
para a Psicologia e a Educagdo. Maringa, PR: EDUEM.

Duarte, N. (2013). A individualidade para si: Contribui¢cbes a uma teoria histdrico-critica da
formacgdo do individuo (3* ed. Revista, Colecdo Educacdo Contemporéanea). Campinas, SP:
Autores Associados.

Elkonin, D. (1987). Sobre el problema de la periodizacion del desarrollo psiquico em la
infancia. In V. DAVIDOV & M. SHUARE. La Psicologia Evolutiva y Pedagogia en la URSS:
Antologia. Biblioteca de Psicologia soviética. URSS: Progreso.

Engels, F. (2004). O papel do trabalho na transformacéo do macaco em homem. Recuperado
em 3 julho, 2014, de https://www.marxists.org/portugues/marx/1876/mes/macaco.htm-

Facci, M. G. D. (2004a). Valorizacdo ou esvaziamento do trabalho do professor? Um estudo
critico-comparativo da teoria do professor reflexivo, do construtivismo e da psicologia
vigotskiana. Campinas, SP: Autores Associados.

Facci, M. G. D. (2004b). A periodizacdo do desenvolvimento psicolégico individual da
perspectiva de Leontiev, Elkonin e Vigotski. Cad. Cedes, Campinas, SP, 24 (62), pp. 64-81.

Facci, M. G. D. & Mascagna, G. C. (2014). A atividade principal na adolescéncia: uma
analise pautada na Psicologia Historico-Cultural. In Z. F. de R. G. LEAL, M. G. D. FACCI &
M. P. R. de SOUZA (Orgs.). Adolescéncia em foco: Contribuices para a Psicologia e para
a Educacao (pp. 45-70). Maringa, PR: EDUEM.


http://www.scielo.br/pdf/es/v21n71/a04v2171.pdf
https://www.marxists.org/portugues/marx/1876/mes/macaco.htm-

171

Frigotto, G. (Org.) (1998). Educacdo e crise do trabalho: Perspectiva de final de século.
Petropolis, RJ: Vozes.

Frigotto, G. (2000). Educacao e a crise do capitalismo real (4°. ed.) Sdo Paulo: Cortez.

Frigotto, G. (2009). Teoria e praxis e o antagonismo entre a formacéo politécnica e as relagdes
sociais capitalistas. Trabalho. Educagdo. Saude, Rio de Janeiro, 7, suplemento, pp. 67-82.

Frigotto, G. (2011, janeiro/junho). Entrevista. Revista Retratos da Escola, Brasilia, DF, 5 (8),
pp. 7-9. Recuperado em: 13-08-2015, de <http//www.esforce.org.br> 9

Gentili, P. (1998). Educar para o desemprego: A desintegracdo da promessa integradora. In
FRIGOTTO, G. (Org.). Educacdo e crise do trabalho: Perspectiva de final de século
Petropolis, RJ: Vozes.

Gil, A. C. (2002). Como elaborar projetos de pesquisa (4°. ed.). Séo Paulo: Atlas.

Gomes, C. L. & Lima, L. C. A. (2013, setembro/dezembro). Ensino Médio para todos:
oportunidades e desafios. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, 94 (238), pp. 745-769,
Brasilia, DF. Recuperado em 13/08/2015, de
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S21766812013000300006&Ing=pt&n
rm=iso

Hobsbawm, E. (1992). Renascendo das cinzas. In: R. Beleckburn (Org.). Depois da queda: o
fracasso do comunismo e o futuro do socialismo (pp. 255-271). Sdo Paulo: Paz e Terra.

Hobsbawm, E. (1995). Era dos Extremos: O breve século XX — 1914-1991. S&o Paulo:
Companhia das Letras.

Itelson, L. B. (1979). Psicologia de los tipos basicos de aprendizaje y ensefianza. In: A. V.
PETROVSKI (Redactor). Psicologia evolutiva y pedagdgica (pp. 241-287), Traducdo do
russo de Leonor Salinas). Moscu: Progreso.

Kon, L. S. (1979). Psicologia de la primera juventud. In A. V. Petrovski. A. V. (Redactor)
Psicologia evolutiva y pedagdgica (pp. 176-204), Traducdo do russo de Leonor Salinas).
MoscU: Progreso.

Kuenzer, A. (2002). Ensino Médio: Construindo uma proposta para os que vivem do
trabalho. Séo Paulo: Cortez.

Leal, Z. F. de R. G. (2010). Educacédo escolar e a constitui¢cdo da consciéncia: um estudo com
adolescentes a partir da Psicologia Histérico-Cultural. Sdo Paulo: Tese de Doutorado-
Universidade de S&o Paulo.

Leal, Z. F de R. G,, Leonardo. N. S. T. & Rossato. S. P. M. (Orgs.). (2012). Pesquisas em
queixa escolar: desvelando e desmistificando o cotidiano escolar. Maringa, PR: EDUEM.

Leal, Z. F. de R. G & Facci, M. G. D. Adolescencia: Superando uma visao biologizante a
partir da Psicologia Historico-Cultutral. (2014) In Leal, Z. F de R. G., Facci, M. G. D. &
Souza, M. P. R. de (Orgs.). Adolescéncia em foco: Contribui¢cdes para a Psicologia e para a
Educacéo. Maringd, PR: EDUEM.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S21766812013000300006&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S21766812013000300006&lng=pt&nrm=iso

172

Leontiev, A. N. (1978). O desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Livros Horizonte.

Lima, E. da C. (2011). Trabalho, atividade docente e processo de personaliza¢do: um estudo
a partir da psicologia historico cultural. 185f. Dissertacdo de Mestrado em Psicologia,
Universidade Estadual de Maringa, Maringa, PR.

Locke, J. (1978). A carta acerca da tolerancia; segundo tratado sobre o governo; ensaio
acerca do entendimento humano (2% ed.) Sdo Paulo: Abril Cultural.

Luria, A. R. (1992). A construcdo da mente. S&o Paulo: Icone.

Manacorda, M. A. (1992). Historia da educacdo. Da antiguidade aos nossos dias (3 ed.) S&o
Paulo: Cortez/Autores Associados.

Manacorda, M. A. (2007). Marx e a Pedagogia Moderna. Campinas, SP: Alinea.

Marrach, S. A. (1996). Neoliberalismo e educacdo. In P. Guiraldelli Jr. (Org.). Infancia,
educacdo e neoliberalismo (2°. ed., pp.42-56) Sdo Paulo, Cortez.

Martins, L. M. (2009). A personalidade do professor e a atividade educativa. In: S. M. S.
Barroco, M. G. D. Facci & S. C. Tuleski. Escola de Vigotski: Contribuicdes para a Psicologia
e a Educacéo (pp. 135-150). Maringa, PR: EDUEM.

Marx. K. (1996). O capital: Critica da economia politica (152 ed. Tradugdo de Reginaldo
Sant’Ana). Rio de Janeiro. Bertrand Brasil.

Marx, K. & Engels, F. (1998). A ideologia alema. Sdo Paulo: Martins Fontes.

Mascagna, G. C. (2009). Adolescéncia compreensdo historica a partir da Escola de Vigotski.
Maringa: UEM.

Minto, L. W. (2015). Teoria do capital humano. Recuperado em 28 agosto, 2015, de
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/t.html

Moehlecke, S. (2012, janeiro/abril). O Ensino Médio e as novas diretrizes curriculares
nacionais: entre recorréncias e novas inquietacdes. Revista Brasileira de Educacdo, Rio de
Janeiro, 17 (49). Recuperado em 21-05-2015 de
http://lwww.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
24782012000100003&Ing=pt&nrm=iso

Nagel, L. H. (2010). Funcdo social da escola: desafios e perspectivas. Maringa, PR:
Universidade Estadual de Maringa.

Nosella. P. (2009). Ensino Médio: em busca do principio pedagogico. Sdo Paulo Recuperado
em 20/01/2015.

http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=1732-
ensino-medio-embuscadoprincipio&Iltemid=30192

Patto, M. H. S. (1984). Psicologia e ideologia: uma introducéo critica a psicologia escolar.
Séo Paulo: T. A. Queiros.


http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/t.html
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782012000100003&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-24782012000100003&lng=pt&nrm=iso

173

Saviani, D. (1997). A nova lei da educacdo: LDB, trajetorias, limites e perspectivas.
Campinas, SP: Autores Associados.

Saviani. D. (2002). Escola e democracia: teorias da educacéo, curvatura da vara, onze teses
sobre educacao e politica (35. ed.) Campinas, SP: Autores Associados.

Saviani D. (2005). Educagdo socialista: Pedagogia Historico-Critica e os desafios da
sociedade de classes. In: J. C. Lombardi & D. Saviani. Marxismo e educacdo: debates
contemporaneos (pp.223-273). Campinas, SP: Autores Associados.

Saviani D. (2012). Pedagogia histdrico-critica: primeiras aproximacdes (11° ed. Ver.)
Campinas, SP: Autores Associados.

Saviani D. (2013). Aberturas para a histdria da educacdo: do debate tedrico-metodologico
no campo da histéria ao debate sobre a construcdo do sistema nacional de educacdo do
Brasil. Campinas, SP: Autores Associados.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parand (1990). Curriculo Basico da Escola
Pablica do Parana. Curitiba- PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parand (2011). Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual Cianorte — Ensino Fundamental, Médio, Profissional, Cianorte- PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (2010a). Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual Dom Bosco — Ensino Fundamental e Médio. Cianorte- PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Paranad (2010b). Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual Helena Kolody — Ensino Médio e Profissional, Terra Boa- PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (2010c). Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual José Guimardes — Ensino Fundamental e Médio, Cianorte- PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (2012a). Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual Itacellina Bitencourd — Ensino Fundamental e Médio, Cianorte- PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (2010d). Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual Santana de Tapejara — Ensino Fundamental, Médio e Profissional, Tapejara-
PR.

SEED. Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (2012b) Projeto Politico Pedagogico.
Colégio Estadual Senador Moraes de Barros — Ensino Fundamental e Médio. Jussara- PR.

Seve. L. (1979). Marxismo e teoria da personalidade. Lisboa: Livros Horizonte.

Sforni, M. S. de F. (2004). Aprendizagem e desenvolvimento: O papel da mediacdo. SEED,
NRE: Ibaiti.

Sguaresi. S. M. F. D. (2005). Aprendizagem e desenvolvimento no ensino médio: que teoria
para qual formacdo. Dissertacdo de Mestrado, Universidade Estadual de Maringa- UEM,
Maringa, PR.

Shuare, M. (1990). La psicologia soviética tal como yo la veo. Moscu: Progreso.



174

Simdes, C. A. (2011). Politicas publicas do ensino médio: iniciativas governamentais e 0
Ensino Médio Inovador. In: Revista Retratos da Escola, Brasilia, v. 5, n. 8, p. 1-190.
Tolstij. A. (1989). ElI hombre y la edad. Editorial Progreso: Moscu.

Tulescki, S. C. (2007). A Unidade Dialética entre corpo e mente na obra de A. R. Luria:
Implicagfes para a Educacdo Escolar e para a Compreensdo para 0s Problemas de
Escolarizacé@o. Sao Paulo: Araraquara. Tese de Doutoramento.

Tulescki, S. C. (2008). Vigotski: a construcdo de uma psicologia marxista. 2- ed. Maringa:
Eduem.

\eiga, I. P da. (org) (1998) Projeto Politico Pedag6gico da Escola: uma construcéo possivel.
Campinas: Papirus.

Wygotsky, L. S. (1930). A transformacdo socialista do homem. Varnitso, 3, pp. 36-44.
Recuperado em 30-07-2015, de Portal da PSTU: http://www.pstu.org.br

Wygotsky, L. S. (1989). A formacéo social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes.
Vigotski, L. S. (1996). Teoria e metodo em psicologia. S&o Paulo: Martins Fontes.

Wygotsky, L. S. (2000a). A construcdo do pensamento e da linguagem. S&o Paulo: Martins
Fontes.

WWygotsky, L. S. (2000b). Obras escogidas I11. Madrid: Visor.

Wygotsky, L. S. (2000c). Obras escogidas 1V. Madrid: Visor.

Zibas, D. M. L. (2005, outubro). Refundar o Ensino Médio: Alguns antecedentes e atuais
desdobramentos das politicas dos anos 1990. Educacéo e Sociedade, 26 (92), pp. 1067-1086,
Especial, Campinas, SP. Recuperado em 20-05-2015, de
http://lwww.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S01013302005000300016 &Ing=pt&
nrm=iso


http://www.pstu.org.br/
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S01013302005000300016&lng=pt&nrm=iso
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S01013302005000300016&lng=pt&nrm=iso

